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Pro gradu -tutkielmassani tarkastelen generalistialoilta valmistuneiden yliopisto-
opiskelijoiden kokemuksia oppimistaan geneerisistä kompetensseista sekä nä-
kemyksiä siitä, mitä heidän olisi ollut mielestään hyödyllistä oppia yliopisto-opin-
tojen aikana. Lisäksi tutkin sitä, mitä haasteita valmistuneet opiskelijat ovat koke-
neet opintojensa jälkeen. Yliopisto-opiskelijoiden taidot eivät kaikilta osin vastaa 
työelämän tarpeita, ja etenkin generalistialojen opiskelijat kohtaavat haasteita 
opinnoissaan ja työllistymisessään (Jackson, 2010; Rouhelo, 2008; Sainio, 2011; 
Tymon, 2013). On havaittu, että opiskelijoiden osaamisen ja vaadittujen työelä-
mävalmiuksien välillä on eroavaisuuksia (Tynjälä, 2008).  
 
Generalistialojen yliopisto-opiskelijat kokevat opintojensa aikana monenlaisia 
haasteita, jotka liittyvät omien kykyjen ja vahvuuksien tunnistamiseen, mutta toi-
saalta he voivat oppia myös opintojensa kautta tärkeitä taitoja ja varmuutta, joka 
auttaa heitä siirtyessään opinnoista työelämään (Puhakka, Rautopuro & Tuomi-
nen, 2010; Rouhelo, 2008; Tuononen, Parpala & Lindblom-Ylänne, 2017). Pro 
gradu-tutkielmassani tarkastelen sitä, kuinka yliopisto-opiskelijoiden oppimat 
kompetenssit ja haasteet tulevat esiin sekä opintojen aikana ja työelämään siir-
tymisessä. Generalistialojen opiskelijat ovat siitä erityisessä asemassa, etteivät 
he valmistu spesifiin ammattiin, jota he lähtevät valmistuttuaan harjoittamaan 
(Rouhelo, 2008; Väisänen, Siekkinen & Aittola, 2015). Mielenkiintoista on, oppi-
vatko nämä opiskelijat yliopistossa joitain tiettyjä taitoja tai saavatko he muuten 
opintojensa aikana valmiuksia, jotka auttavat heitä siirtyessään myöhemmin työ-
elämään. Tutkin myös sitä, millaisia haasteita nämä opiskelijat kokevat työelä-
mään siirtyessään. 
 
Korkeakoulutukselta odotetaan yhä tiiviimpiä yhteyksiä työelämään (Tynjälä, 
Slotte, Nieminen, Lonka & Olkinuora, 2006), ja nykyinen yliopisto-organisaation 
suhde muuhun yhteiskuntaan on murroksessa (Fukahori, 2014; Rinne & Jauhiai-
nen, 2012). Opiskelijoiden kokemusten tutkiminen geneeristen kompetenssien 
oppimisesta yliopisto-opintojen aikana onkin mielenkiintoista, sillä se voi myös 
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ilmentää nyky-yhteiskunnan työelämän ja yliopisto-organisaation muutoksen dy-
naamista suhdetta toisiinsa. Osaamisen ja oppimisen käsitteiden yleistynyt käyttö 
liiketaloustieteellisessä keskustelussa on kenties merkki menestyksen eväisiin 
liittyvien kehityskulkujen muutoksista (Peltonen & Lämsä, 2004; Ranki, 2015; Vii-
tala, 2005). Innovointi ja uuden oppiminen voidaan nähdä elinikäisen oppimisen 
vastauksena jatkuvan muutostarpeen aikaansaamiin haasteisiin (Gogunskii, Ko-
lesnikov, Kolesnikova & Lukianov, 2016; Tikkamäki, 2006). Joidenkin näkökul-
mien mukaan opitut taidot vanhenevat nopeasti jälkiteollisessa yhteiskunnassa, 
jolloin yksilön tulee kehittää osaamistaan jatkuvasti (Saari, 2016). UNESCON ra-
porteissa 1960-luvulla elinikäisen oppimisen merkitys nähtiin inhimillisen kasvun 
välineenä, kun taas nykyaikaan siirryttäessä merkityskehykset ovat olleet myös 
kilpailukyvyn edistämisessä (Pantzar, 2013; Saari, 2016). Kuitenkin tulee muis-
taa, että elinikäinen oppiminen ja itsensä kehittäminen voidaan nähdä myös hu-
manististen perinteiden mukaan itseisarvona ja emansipoivana tekijänä (Elfert, 
2015). 
 
Sekä opiskelijat että korkeakoulutuksen järjestäjät toivovat opintojen johtavan 
työllistymiseen. Työnantajasektori kaipaisi valmistuneiden nopeaa siirtymistä työ-
markkinoille (Artess, Hooley & Mellors-Bourne, 2017). Painetta yliopistokoulutuk-
sen muuntamiseksi työelämän tarpeisiin tulee myös poliittisilta toimijoilta, esimer-
kiksi eurooppalaisen korkeakoulualueen (EHEA) Bolognan prosessin myötä (Ar-
tess et al., 2017; Puhakka ym., 2006; Strijbos, Engels & Struyven, 2015; Tynjälä 
ym., 2006). EHEA:n tehtävänä on pääasiallisesti varmistaa se, että yliopistotut-
kinnot ovat korkeakoulujärjestelmissä yhteensopivia ja johdonmukaisia kaikkialla 
Euroopassa (Strijbos et al., 2015). Opiskelijat itse toivovat, että yliopisto-opinnot 
edesauttaisivat heidän siirtymistään työelämään, ja tämä tavoite on myös kirjat-
tuna Helsingin yliopiston strategiaan (Artess et al., 2017; Helsingin yliopisto, 
2017; Helsingin yliopisto, 2018 d; Puhakka ym., 2010). 
 
Geneeristen kompetenssien ja niiden oppimisen tutkimus yliopisto-opinnoissa on 
tärkeää, sillä korkeakouluopiskelijoilla ei useinkaan ole riittäviä taitoja työelä-
mässä toimimiseksi, vaikka näitä taitoja onkin joissain yliopistoissa pyritty lisää-
mään opetussuunnitelmaan (Tymon, 2013). Tämä voisi viitata siihen, ettei yli-
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opisto välttämättä onnistu tärkeiden geneeristen kompetenssien oppimisen tuke-
misessa. Tynjälän ym. (2006) tulosten mukaan tärkeimmät työelämässä tarvitta-
vat kompetenssit opitaan itse työssä formaalin koulutuksen sijaan, eivätkä opis-
kelijat koe oppineensa korkeakoulutuksessa sellaisia geneerisiä kompetensseja, 
joita he tarvitsisivat nykyisissä työtehtävissään (Tynjälä ym., 2006). Toisaalta on 
myös esitetty ajatuksia siitä, että työnantajien odotukset juuri valmistuneita koh-
taan ovat epärealistisen korkealla, koska monia työelämässä vaadittuja taitoja 
voidaankin oppia vasta työelämässä toimimisen myötä (Kavanagh & Drennan, 
2008). 
 
Tutkimukseni tarpeellisuutta ja ajankohtaisuutta lisännee nykyaikainen alati 
muuttuva työelämä, johon opiskelijat siirtyvät valmistuttuaan. Yliopisto muodos-
taa opiskelijan geneeristen kompetenssien oppimiselle oman spesifin konteks-
tinsa, sillä yliopisto-organisaatiolla on omat päämääränsä, jotka eivät kaikilta osin 
ole yhteneväisiä työelämän päämäärien suhteen. Opiskelijat ja valmistuneet toi-
mivatkin nähdäkseni eräänlaisessa ristipaineessa itsensä kehittämisen ja kulloi-
senkin organisaation vaatimusten välillä. Tämän vuoksi tutkimuksessani on läsnä 
inhimillinen näkökulma työhön ja opiskeluun ja näihin liittyvien haasteiden koke-
miseen. Työelämän pirstaloitumisesta ja uuden työn haasteista puhutaan paljon 
julkisessa ja koulutuspoliittisessa keskustelussa, mutta harvoin opiskelijoilta itsel-
tään kysytään, millaisia haasteita he ovat kokeneet työelämään siirtymisessään. 
Lisäksi tarpeellisuutta lisää se, että vaikka työelämän ja koulutuksen vastaavuuk-
sien kysymyksiä on tutkittu paljon, harvassa tutkimuksessa on hyödynnetty pitkit-
täistutkimusasetelmaa. Muissa alan tutkimuksissa aineistonkeruu on usein toteu-
tettu retrospektiivisesti pitkällä aikavälillä siten, että useita vuosia työelämässä 
olleet muistelevat opintojaan. Tässä tutkimuksessa aineisto on kerätty samoilta 
osallistujilta valmistumisen hetkellä sekä kolme vuotta valmistumisen jälkeen, jo-
ten näkökulmat vastavalmistuneiden työelämähaasteista ovat tuoreita. Keskitty-
minen juuri generalistialojen opiskelijoiden kokemuksiin on perusteltua, sillä he 
kohtaavat enemmän haasteita siirtyessään työelämään professioammattien 
opiskelijoihin verrattuna (Puhakka ym., 2010; Sainio, 2011). Onkin mielenkiin-
toista tarkastella, kokevatko opiskelijat omaavansa riittävästi valmiuksia opinto-
jensa pohjalta kohdatakseen nykytyöelämän haasteet, joihin myös yliopistokou-




2 Teoreettinen tausta 
 
Siirtymävaihe yliopisto-opinnoista työelämään voi tutkimusten mukaan olla haas-
tava (Martin, 2018; Puhakka ym., 2010; Rouhelo, 2008; Tuononen ym., 2017). 
Tarkastelen ja määrittelen seuraavaksi tutkimukseni kannalta olennaisimmat tee-
mat, joita ovat geneeriset kompetenssit sekä nykytyöelämän odotukset valmistu-
neita kohtaan. Aloitan luomalla katsauksen yliopistokoulutuksen perustehtäviin, 
sillä on tarpeellista kuvata, millaisessa kontekstissa yliopisto-opiskelijoiden oppi-
minen tapahtuu. 
 
2.1 Yliopistokoulutuksen muutos ja yliopisto tänään 
 
Tarkastelen seuraavaksi lyhyesti suomalaisen yliopistokoulutuksen kehitystä, 
sillä on hyvä hahmottaa niitä kehityskulkuja, joita suomalainen yliopistokoulutus 
on käynyt läpi yliopiston nykyisen tilanteen ymmärtämiseksi. Yliopisto-organisaa-
tion toiminnan lähtökohtana voidaan katsoa olevan tutkimuksen ja opetuksen yh-
teys (Paasio, Nurmi & Heinonen, 2005; Tynjälä ym., 2006; Väisänen ym., 2015). 
Yliopistot vastaavat tietämyksen tuottamisesta, siirrosta ja säilyttämisestä (Teich-
ler, 2007). Yliopistojen perustehtävänä on tuottaa tieteellistä tutkimusta ja antaa 
siihen pohjautuvaa opetusta (Paasio ym., 2005; Tynjälä ym.,2006), ja on myös 
esitetty näkökulmia, joiden mukaan yliopiston tehtävänä olisi luoda mahdollisuu-
det henkilökohtaiseen sosiaaliseen ja älylliseen kehitykseen (Puhakka ym., 
2010). Samalla yliopisto pitkälti mukautuu käytännöissään yhteiskunnalliseen ti-
lanteeseen (Manning, 2018).  
 
Suomessa 1960-luvulta 1980-luvulla yliopistokoulutukseen panostettiin valtiolli-
sella tasolla, sillä se oli osa valtion kehittämisohjelmaa (Rinne & Jauhiainen, 
2012). Hallinnon suojeluksessa ollessaan yliopistolla oli laajat vapaudet mitä tuli 
sen tutkimuksen, opetuksen ja hallinnon järjestämiseen (Rinne & Jauhiainen, 
2012). Perinteisesti yliopisto-organisaation sisäinen tavoite on ollut tuottaa ope-
tusta ja tutkimusta, ja samaan aikaan yliopistojen tulisi saavuttaa korkealaatuinen 




Yliopiston suhde työmarkkinoihin on myös muuttunut. Työmarkkinoiden laajentu-
essa tuli myös koulutetulle työvoimalle uudenlaista kysyntää (Puhakka, Rauto-
puro & Tuominen, 2010). Kansainvälisesti college-tasoisilla eli alemmilla korkea-
koulututkinnoilla voitiin jo taata hyvä asema työmarkkinoilla (Puhakka ym., 2010; 
Brown, Hesketh & Williams, 2003). Yliopisto-opetuksen tullessa yleisemmäksi ei 
kuitenkaan ole enää itsestään selvää, että kaikille opiskelijoille löytyisi työpaikka 
opintojen jälkeen, sillä työnantajien näkökulmasta korkeakoulutettu työvoima ei 
enää välttämättä tuo lisäarvoa yritykselle (Brown et al., 2003; Puhakka ym., 2010; 
Teichler, 2007). Ilmiöstä käytetään termiä koulutusinflaatio, mikä on koulutuseks-
pansion seurausta; mikäli kaikilla on mahdollisuus kouluttautua, korkeamman 
koulutustason omaavien määrä lisääntyy, jolloin koulutuksen arvon nähdään joi-
denkin näkökulmien mukaan laskevan (Brown, Lauder & Asthon, 2011; Teichler, 
2007; Väisänen ym. 2015). Akateeminen työttömyys ja korkeakoulutettujen ha-
keutuminen omaa koulutusta vastaamattomiin työpaikkoihin onkin ollut kasvussa 
2000-luvun alusta alkaen (Rouhelo, 2008), ja näen tämän ilmiön jokseenkin huo-
lestuttavana. 
 
Toisaalta on tuotu esiin, että korkeakouluopiskelijoiden siirtyminen työelämään 
toteutuu sujuvammin, kuin mitä koulutusinflaatiokeskustelussa esitetään (Teich-
ler, 2007). Lisäksi korkeakoulutus on nykyään yhä useimpien saavutettavissa 
(Ahola, 1995; Puhakka ym., 2010). Tästä puhutaan kirjallisuudessa usein nimi-
tyksillä massojen yliopisto tai massayliopisto (universities of masses) (Ahola, 
1995; Ahola & Hoffmann, 2012; Fukahori, 2014; Hakala, 2009; Hu, Ching & Chao, 
2012; Kallio, 2001; Puhakka ym., 2010). Työllisyyspoliittiset toimet saattavat toi-
sinaan pohjautua siihen perusolettamukseen, että talouden hyvinvointi ja kansa-
kunnan kilpailuetu riippuvat työvoiman tietämyksestä, taidoista ja yritteliäisyy-
destä, joka on useissa valtioissa johtanut korkeakoulutuksen laajentamiseen 
(Brown et al., 2003). Niin kutsuttuun massojen yliopistoon siirryttiin Suomessa 
1970-luvulla, jolloin yli 15 prosenttia ikäkohortista pystyi aloittamaan opinnot yli-
opistossa (Puhakka ym., 2010). Pitää kuitenkin huomioida, että vaikka massoit-
tumiseen saatetaan liittää negatiivisia mielikuvia, tämä ilmiö ei kuitenkaan välttä-
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mättä ole negatiivinen tai ei-toivottu piirre yliopistokoulutuksessa: kehitys masso-
jen yliopistoksi on esimerkiksi aikaansaanut sen, että yliopisto-opiskelijat ovat so-
sioekonomisesti heterogeenisempi ryhmä (Langa Rosado & David, 2006).  
 
Yliopisto on nähdäkseni nykyisin siinä mielessä haastavassa asemassa, että sen 
tulee tasapainotella kahden eri kulttuurin, akateemisten perinteiden sekä vapai-
den markkinoiden välillä (Hämeri, 2018; Rinne & Jauhiainen, 2012; Tynjälä, 
2006; Väisänen ym., 2015) ja mielestäni tämä tasapainottelu näkyy niin yliopiston 
rahoituskamppailussa kuin toisaalta myös opetuksessa (Hämeri, 2018). Suoma-
laisten yliopistojen rahoitus koostui vuonna 2017 56%:n valtion perusrahoituk-
sesta, mutta perusrahoituksen määrä on ollut laskussa vuodesta 2010 alkaen 
valtion koulutusleikkausten tähden (Hämeri, 2018; Väisänen ym., 2015). Kriitti-
sessä koulutuspoliittisessa tutkimuskirjallisuudessa nykypäivän yliopistoa kuvat-
taessa onkin käytetty erilaisia markkinoitumiseen viittaavia käsitteitä, kuten yrit-
täjyysyliopisto (entrepreneurial university) ja managerialistinen yliopisto (mana-
geristic university) (Rinne & Jauhiainen, 2012). Tämä saattaa osittain kuvastaa 
myös yliopiston entisten perustehtävien muutosta; nykyään tietoa tuotetaan yli-
opiston ulkopuolisille tahoille, rahoituksesta kilpaillaan yhä intensiivisemmin, ris-
kinottoa ja innovatiivisuutta korostetaan samoin kuin myös kustannustehokkuutta 
(Hämeri, 2018; Rinne & Jauhiainen, 2012). Toisaalta taas, vaikka joidenkin nä-
kökulmien mukaan tämä kehitys voidaan nähdä huolestuttavana (Hakala, 2009), 
ja vaikka entisestä yliopiston autonomian paradigmasta ollaankin kenties joiden-
kin näkemysten mukaan siirtymässä kohti yliopisto-opetuksen työelämäsuuntau-
tuneisuutta (Heinonen, Kekkonen, Lehto, Patomäki & Yliopistokäänne-työryhmä 
, 2016; Tymon, 2013), voidaan sekin nähdä ongelmallisena, mikäli yliopisto-ope-
tus ei kykene vastaamaan työelämän tarpeisiin lainkaan (García-Aracil & Van der 
Velden, 2008; Manning, 2018). Tynjälä ym. (2006) kuvaavatkin yliopistojen teh-
tävänä olevan sekä tutkimus että opetus samaan aikaan ympäröivä yhteiskunta 
huomioiden.  
 
Pro gradu -tutkimukseni kohdeorganisaatio, Helsingin yliopisto, elää haastavia 
aikoja osittain henkilöstövähennyksien tähden (Heinonen ym., 2016). Nämä hen-
kilöstövähennykset ja kiristynyt rahoituskilpailu saattavat mahdollisesti heikentää 
Helsingin yliopiston toimintamahdollisuuksia (Heinonen ym., 2016), ja valtiolta 
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saatavan perusrahoituksen vähentäminen voi vaikuttaa negatiivisesti etenkin 
opetuksen laatuun (Hämeri, 2018). Helsingin yliopiston lähtökohtana on, että tut-
kijat ovat myös opettajia (Helsingin yliopisto, 2017), ja tavoite parantaa opetuksen 
laatua voi olla haastava yliopisto-organisaation lisäksi myös tutkijoille (Ekenberg, 
2000). Yliopistotutkijat joutuvat jatkuvasti kehittämään keinojaan ratkaista omaan 
työhönsä ja pedagogiikkaan liittyviä ongelmia, vaikka toki samaan aikaan digita-
lisaatio mahdollistaa myös uudenlaisia opettamisen ja tieteen teon tapoja 
(Ekenberg, 2000; Helsingin yliopisto, 2018 d; Tynjälä ym., 2006).  
 
Miksi yliopistosta valmistuneiden osaaminen ei joidenkin tutkimusten mukaan 
tyydytä työnantajia (Jackson, 2010; Teichler, 2007; Tymon, 2013)? Vaikka yli-
opistoilla saattaa olla eri painopisteitä opiskelijoiden oppimisen päämäärien suh-
teen, voidaan osaamisen tavoitteita ja järjestelmiä jakaa ainakin abstraktilla ta-
solla eri yliopistojen kesken, ja nämä abstraktit tavoitteet voidaan purkaa myös 
konkreettisimpiin oppimistuloksiin (Fukahori, 2014). Käsittelenkin seuraavaksi yli-
opistosta saatavia taitoja ja valmiuksia yliopistossa opittavien geneeristen kom-
petenssien kautta. 
 
2.2 Kompetenssin käsitteen määrittelyä 
 
Usein kirjallisuudessa käsitteet tieto ja taito erotellaan toisistaan. Esimerkiksi 
Vygotsky (1978) näkee taidon tiedon soveltamisena ja Deweyn (1957) mukaan 
ihminen voi tietää teoriassa, miten jokin asia tehdään, mutta hänellä ei ole taitoa 
tehdä tätä asiaa käytännössä. Kompetenssi on käsitteenä mielenkiintoinen, sillä 
se on tietojen, taitojen ja toimintakyvyn kattotermi (Soutter, 2013, Nagata, 2010 
& Le Deist & Winternton, 2005). 
 
Tutkimuskirjallisuudessa kompetenssin käsitettä määritellään useista eri näkö-
kulmista. Soutter (2013) näkee kompetenssien sisältävän kolme eri ulottuvuutta, 
tiedollisen, taidollisen ja toiminnallisen ulottuvuuden. Käsite kompetenssi sisältää 
Le Deistin ja Wintertonin (2005) mukaan käsitteellisiä taitoja, kuten kognitiiviset 
kyvyt, tieto ja ymmärrys, sekä operationaalisia, kuten toiminnallisia käytännön 
taitoja. Nagata (2010) täydentää kompetenssien sisältävän tiedollisten ja kogni-
tiivisten elementtien lisäksi myös luonteenpiirteitä, asenteita ja motiiveja, jotka 
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erottavat huippusuoriutujat tavallisista. Al Ansari ja Al Khadher (2011) kuvaavat 
myös kompetensseihin kuuluvan toiminnallisia elementtejä, sillä se antaa val-
miuksia esimerkiksi työn saamiseen. 
 
Kompetenssit voidaan akateemisessa kontekstissa jaotella erilaisina omaan 
alaan liittyvinä substanssiosaamisina, vaikkakaan substanssiosaamista en itse 
tässä tutkimuksessani käsittele, sekä kompetenssit voidaan nähdä myös yleisinä 
geneerisinä kompetensseina (Jackson, 2010; Tynjälä ym., 2006; Young & Chap-
man, 2010). Yliopistokontekstissa akateemisilla kompetensseilla (academic com-
petences) tarkoitetaan erilaisia taitoja ja kykyjä, jotka liittyvät kriittiseen ajatteluun, 
vuorovaikutus- ja yhteistyökykyihin sekä ongelmanratkaisuun (Strijbos et al., 
2015). Tähän voidaan käsittää kuuluvan myös motivaatio, opiskelutaidot, meta-
kognitio sekä opiskelijan käsitykset itsestään (DiPerna & Elliott, 1999). Tässä lu-
vussa tarkastelen kirjallisuuden pohjalta sitä, millaisia geneerisiä kompetensseja 
opiskelijat oppivat opintojensa aikana. Toisaalta geneerisiä kompetensseja voi-
daan tarkastella myös työelämän näkökulmasta, jolloin usein kirjallisuudessa pu-
hutaan työelämätaidoista (Nykänen & Tynjälä, 2012). Työllistettävyydellä (em-
ployability) tarkoitetaan niitä taitoja, joita yksilön tulisi työelämän vaatimusten nä-
kökulmasta omata (Andrews & Higson, 2008; Brown et al., 2003). Nykänen ja 
Tynjälä (2012) ovat tutkimuksessaan huomanneet, etteivät korkeakoulussa työs-
kennelleet haastateltavat tehneet erottelua akateemisten geneeristen kompe-
tenssien ja työelämätaitojen välille, vaan akateemiset kompetenssit nähdään 
osana korkeasti koulutettujen työelämätaitoja. Myös Bennett, Dunne & Carré 
(1999) ovat esittäneet, että akateemisia geneerisiä kompetensseja sovelletaan 
myös työelämässä. Näin ollen sekä akateemisessa ympäristössä että työelä-
mässä tarvitaan hyvin samankaltaisia geneerisiä kompetensseja, vaikka käyttö-
kontekstit saattavat olla eroavia (García-Aracil & Van der Velden, 2008).  
 
Käytän omassa teoreettisessa jaottelussani käsitettä kompetenssi (competence), 
sillä se sisältää laajasti ne tiedolliset, taidolliset ja toiminnalliset elementit, mitä 
yliopisto-opiskelijoiden osaamiseen kuuluu (Soutter, 2013). Näen käsitteen kom-
petenssi tarkoittavan tietojen, taitojen ja persoonallisuustekijöiden kokonaisuutta, 
kun taas viittaan yksittäiseen spesifiin ominaisuuteen, kompetenssin alakatego-
riaan, sanalla taito. En omassa tutkimuksessani tarkastele tieteenalakohtaista 
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substanssiosaamista tai kompetenssikäsitteen persoonallisia elementtejä, vaan 
rajaan tutkimustani seuraavassa luvussa esiteltävän kuvion 1 mukaisesti, jolloin 
ydinkäsitteekseni muodostuu geneeriset kompetenssit. 
 
2.2.1 Geneeriset kompetenssit  
 
Tarkastelen seuraavaksi geneerisiä kompetensseja sekä yliopiston että työelä-
män konteksteista käsin. Kansainvälisessä tutkimuskirjallisuudessa koulutuksen 
tuottamasta yleisestä osaamisesta käytetään useita erilaisia käsitteitä, esimerk-
keinä siirrettävät taidot (transferable skills), avaintaidot (key skills), ydintaidot 
(core skills), työllistymistaidot (employability skills), elämäntaidot (life skills), peh-
meät taidot (soft skills), työelämätaidot (worklife skills) sekä työkompetenssit 
(workplace competencies), avainkompetenssit (key competencies), akateemiset 
kompetenssit (academic competences) ja geneeriset kompetenssit (generic com-
petences) (Iksan et al., 2012; Martin, 2018; Nykänen & Tynjälä, 2012; Strijbos et 
al., 2015; Tuononen ym., 2017; Young & Chapman, 2010). Yleisesti voidaan to-
deta, että termeillä tarkoitetaan sellaista osaamista, jota koulutuksen tulisi tuottaa 
alasta riippumatta, ja jota voi hyödyntää erilaisissa tehtävissä ja konteksteissa, 
kuten vaikka yliopistokoulutuksessa tai työelämässä (Nykänen & Tynjälä, 2012; 
Young & Chapman, 2010).  
 
Tarkastelen seuraavaksi, mitä geneeriset kompetenssit pitävät sisällään.  Genee-
risten kompetenssien luokitteluita löytyy paljon, ja usein nämä luokittelut sisältä-
vät perustaidot (basic skills), käsitteelliset taidot (conceptual skills), persoonalliset 
taidot (personal skills), viestintä- ja vuorovaikutustaidot (people skills), liiketoimin-
taosaaminen (business skills) sekä muut taidot (others) (Andrews & Higson, 
2008; Jackson, 2010; Young & Chapman, 2010).  Lisäksi erilaiset kriittisen ja 
tieteellisen ajattelun taidot, sosiaaliset taidot, kommunikaatiotaidot, konfliktinrat-
kaisukeinot, ongelmanratkaisutaidot tai projektityötaidot mainitaan usein esi-
merkkeinä kuvattaessa geneerisiä kompetensseja (Andrews & Higson, 2008; 
Jackson, 2010; Nykänen & Tynjälä, 2012; Strijbos et al., 2015; Tuononen ym., 
2017; Young & Chapman, 2010). Geneerisiin kompetensseihin voidaan katsoa 
kuuluvan edellä mainittujen lisäksi sosiaalisen vastuun (social responsibility), joh-
tamisen (leadership), luovuuden (creativity) ja elinikäisen oppimisen (lifelong 
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learning) (Andrews & Higson, 2008; Jackson, 2010; Strijbos et al., 2015; Young 
& Chapman, 2010). Elinikäisellä oppimisella tarkoitetaan tiivistettynä yksilön koko 
elämän kestävää ja elämänlaajuista mahdollisuutta ja halua uuden oppimiseen 
(Saari, 2016). Myös globaali asennoituminen (global mindset) on esimerkki ge-
neerisestä kompetenssista; sillä tarkoitetaan kykyä tarkastella tilanteita laajem-
masta perspektiivistä, ja lisäksi kyky käyttää teknologiaa mainitaan geneeristen 
kompetenssien kuvauksissa (Andrews & Higson, 2008; Jackson, 2010; Young & 
Chapman, 2010). Taulukossa 1 esittelen Artess, Hooley ja Mellors-Bourne (2017) 
Higher Education Academyn raportissa 187 tutkimuksen pohjalta tehdyssä meta-
analyysissä aikavälin 2012-2016 työelämän kannalta tärkeimpiä geneeristen 
kompetenssien osa-alueita. Näitä ovat (aakkosjärjestyksessä): 
 
Taulukko 1. Keskeiset työelämässä tarvittavat geneeriset kompetenssit (Artess et al., 
2017, 17). 
 
• ajanhallintataidot • ammatillinen 
tieto 
• asiakastietoisuus  
• autonomisuus • eettisyys • esiintymistaidot  




• itsenäinen ajattelu  
• itseohjautuvuus • joustavuus • kielitaito  
• kirjoitustaidot • kommunikaatio-
taidot 
• kriittinen ajattelu  
• laskutaito • luovuus • medialukutaito  
• monisuorittaminen • ongelmanrat-
kaisu 
• palautteen anto ja vas-
taanotto  
• positiivinen asenne • resilienssi • sosiaalinen älykkyys  





• tiimityöskentely • tunneäly  
• tutkimustaidot • työetiikka • uranhallintataidot  
• yrittäjämäinen asenne   
 
Yliopistossa opiskelijoiden tulee oppia monenlaisia geneerisiä kompetensseja, 
jotka valmistavat yliopisto-opiskelijoita myös työelämään (Artess et al., 2017; Kal-
lioinen, 2010; Munn & Small, 2017; Pattinson & Harris, 2010; Strijbos et al., 2015; 
Tait & Godfrey, 1999; Tuononen ym. 2017; Yorke & Knight, 2004; Zimmerman et 
al., 1992). Nykäsen ja Tynjälän (2012) tutkimuksessa tutkittiin suomalaisten kor-
keakoulujen henkilökunnan näkemyksiä tärkeimmistä työelämässä vaadituista 
geneerisistä kompetensseista, joita olivat  
1) akateemiseen tiedonmuodostukseen ja tieteelliseen ajatteluun liittyvät 
taidot, johon kuuluu esimerkiksi erilaisten käsitteiden hallinta sekä uuden 
tiedon tuottaminen 
2) tiedon integraation taidot, johon kuuluu esimerkiksi ongelmanratkaisu ja 
kokemuksista oppiminen sekä teorian ja käytännön yhdistäminen työteh-
tävissä 
3) sosiaaliset ja viestintätaidot, johon kuuluu esimerkiksi yhteistyössä toi-
mimisen taidot 
4) itsesäätelytaidot, johon kuuluu esimerkiksi joustavuus ja toiminnan 
adaptointi kompleksisiin tilanteisiin sekä oman toiminnan reflektio 
sekä 
5) johtamis- ja verkostoitumistaidot, johon kuuluu esimerkiksi persoonan 
sovittaminen työhön, yhteistyösuhteiden aikaansaanti ja ylläpito sekä 
suunnittelun, ryhmän toiminnan ohjaamisen, vakuuttamisen ja vaikuttami-
sen sekä itsensä johtamisen taitoja. 
 
Strijbos et al. (2015) esittelevät eurooppalaisen laatuluokituksen (EFQ) kandidaa-
tintutkinnoilta vaadittavat kompetenssit, jotka ovat hyvin samantyyliset kuin aiem-
min esitetty Nykäsen ja Tynjälän (2012) luokittelu. Tärkeimmät geneeriset kom-
petenssit ovat 1) tieto, johon kuuluu korkeatasoinen tietämys työelämästä tai 
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opiskelusta, johon liittyy kriittinen käsitys teorioista ja periaatteista; 2) taidot, jo-
hon kuuluvat erityiset kehittyneet taidot, joista seuraa innovaatioita ja joiden 
avulla ratkaistaan monimutkaisia ongelmia erikoistuneessa työssä tai opiske-
lussa; sekä 3) osaaminen, jolloin hallitaan monimutkaisia teknisiä tai ammatillisia 
toimintoja tai hankkeita, otetaan vastuuta päätöksenteosta ennalta arvaamatto-
massa työssä tai opiskeluympäristössä sekä otetaan vastuuta yksilöiden ja ryh-
mien ammatillisen kehityksen hallinnasta (Strijbos et al. 2015, 19). 
 
Yhdysvaltalaistutkimuksessa, johon osallistui 400 työnantajaa, kuvattiin valmis-
tuneiden tärkeimmiksi työelämässä tarvittaviksi kompetensseiksi ongelmanrat-
kaisu, kriittinen ajattelu, työetiikka, kommunikaatiotaidot ja tiimityötaidot (Casner-
Lotto & Barrington, 2006). Tämä kuvaa sitä, kuinka työelämän uudenlaisten vaa-
timusten tähden sellaiset työntekijät, joilla on erinomaisen kehittyneet geneeriset 
kompetenssit ovat kysytympää työvoimaa kuin sellaiset, joilla on kehittyneet, 
mutta substanssispesifit tekniset taidot (García-Aracil & Van der Velden, 2008; 
Teichler, 2007; Young & Chapman, 2010). Myös van Laar, van Deursen, van Dijk, 
& de Haan (2017) nostavat 2000-luvun tulevaisuuden kompetensseiksi aiemmin 
lueteltuja geneerisiä kompetensseja, joihin sisältyy kommunikaatio, kriittinen ajat-
telu, tiedon hallinta, elinikäisen oppiminen, ongelmanratkaisu sekä itseohjautu-
vuus.  
 
Artess et al. (2017) jäsentelyssä ilmenee monia selvästi yliopistokontekstiin lin-
kittyviä geneerisiä kompetensseja, mutta toisaalta taas yliopiston geneeristen 
kompetenssien kuvauksissa yrittäjämäinen asenne ja asiakastietoisuus eivät il-
mene. Lisäksi Nykäsen ja Tynjälän (2012) kuvaamia johtamis- ja verkostoitumis-
taitoja, johon kuuluu esimerkiksi persoonan sovittaminen työhön, yhteistyösuh-
teiden aikaansaanti ja ylläpito sekä suunnittelun, ei korostettu yliopistokontekstin 
akateemisia geneerisiä kompetensseja kuvaavassa tutkimuskirjallisuudessa. 
Eräs ongelma on kenties lisäksi se, etteivät opiskelijat ole välttämättä edes tietoi-
sia siitä, mitä geneerisiä kompetensseja he tarvitsevat työelämässä (Tymon, 
2013). Opiskelijat voivat kokea esimerkiksi omien kykyjensä spesifin määrittelyn 
haastavaksi siksi, että termejä käytetään työelämässäkin ristiriitaisesti. Esimer-
kiksi se, mikä kuvaa yhden rekrytoijan mukaan pelkkää kommunikaatiota, voi olla 
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toisen rekrytoijan mukaan osoitus tiimityöskentelytaidoista (Jackson, 2010). Ku-
viossa 1 selkiytän geneeristen kompetenssien käsitteen alle kuuluvia osioita juuri 
yliopistokoulutuksen viitekehyksessä, sillä tässä tutkimuksessa tarkastelen yli-







Kuvio 1. Kompetenssin määritelmän osa-alueet yliopisto-opinnoissa tämän tutkimuksen 
fokus korostettuna (Artess et al., 2017; Harter, 1993; Ignatius & Kokkonen, 2002; Lap-
palainen & Sointu, 2013; Munn & Small, 2017; Pattinson & Harris, 2010; Tuononen ym. 






2.2.2 Keskeisten geneeristen kompetenssien tarkastelua  
 
Geneerisiin kompetensseihin lukeutuu monia erilaisia taitoja, kuten edellisessä 
luvussa on kuvattu. Tutkielmani näkökulmaa tarkentaakseni esittelen seuraa-
vaksi geneerisiin kompetensseihin kuuluvat perustaidot eli kirjoitustaidot, meta-
kognitiiviset taidot, ongelmanratkaisutaidot, kriittisen ajattelun taidot ja sosiaaliset 
taidot (Badcock, Pattinson & Harris, 2010), sillä nämä taidot nousevat esiin 
useissa tutkimusartikkeleissa (Kallioinen, 2010; Nykänen & Tynjälä, 2012; Strij-
bos et al., 2015; Tait & Godfrey, 1999; Tuononen ym., 2017; Young & Chapman, 
2010), ja tutkimukseni empiirisen aineiston analyysikehikko perustuu pitkälti tä-
hän jaotteluun. 
 
Kirjoitustaitojen voidaan katsoa kuuluvan akateemisiin perustaitoihin (Strijbos et 
al., 2015; Young & Chapman, 2010). Kirjoittaessa tekstiä kirjoittajan tulee käydä 
vuoropuhelua itsensä ja lukijan välillä, johon liittyy myös sen tunnistaminen, ke-
nelle tekstiä kirjoitetaan (Thompson, 2001). McCutchen (2011) toteaa, että aka-
teemisessa kirjoittamisessa yksilön tulee hallita sujuvasti kieli mutta sen lisäksi 
tarvitaan tiedollisia varantoja eli pitää tunnistaa ne asiat, mitä on relevanttia kir-
joittaa. Lisäksi lukemisessa lukijalla tulisi olla tietoisuus siitä, kuinka teksti on ra-
kennettu (Thompson, 2001). Lukemisen ja kirjoittamisen hallitseminen on aka-
teemisen menestyksen kannalta tärkeää, sillä ne ovat keskeisiä väyliä, joiden 
avulla opiskelija etsii tietoa eri ilmiöistä (Lea & Street, 1998.) 
 
Metakognitio kuuluu myös geneerisiin kompetensseihin, ja se pitää sisällään tie-
toja oppimisprosessin eri vaiheista sekä taitoja oman toiminnan reflektointiin 
(Knight & Yorke, 2002; Tuononen ym., 2017). Metakognitiolla tarkoitetaan taitoa 
ajatella omaa ajatteluaan ja ohjata ajattelun mekanismeja itsenäisesti ja jousta-
vasti eri konteksteissa (Iiskala & Hurme, 2006). Tämä käsittää kyvyn tiedostaa, 
valvoa ja säädellä ajattelun toimintoja (Brown 1987; Iiskala & Hurme, 2006). Me-
takognitio kuuluu samaan aikaan sekä geneerisiin kompetensseihin, että työllis-
tettävyyden edellytyksiin (Knight & Yorke, 2002). Metakognitiiviset taidot ovat tär-
keitä opiskelijoille, sillä niiden avulla tarkastellaan omia geneerisiä kompetens-
seja ja taitoja ja niistä seuraa toisinaan myös kyky ja halu haastaa itseään (Iiskala 
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& Hurme, 2006; Tuononen ym., 2017). Merkitys korostuu etenkin työelämään 
siirtymisen vaiheessa, kun aletaan pohtia, millaisiin tehtäviin yksilö sopisi tai ei 
sopisi (Yorke & Knight 2004). Metakognitio voidaan jakaa metakognitiiviseen tie-
toon ja taitoon, jotka toimivat kuitenkin usein vuorovaikutteisessa suhteessa (Iis-
kala & Hurme, 2006). Metakognitiivinen tieto sisältää ajattelun tiedostamisen eli 
siinä yksilö pohtii tietojaan sekä käsityksiään ajattelusta ja sen toiminnasta, kun 
taas metakognitiiviset taidot käsittävät ajattelun valvontaa ja säätelyä (Brown, 
1987; Iiskala & Hurme, 2006). Tehokkaassa oppimisessa tarvitaan sekä meta-
kognitiivista tietoa että taitoa (Iiskala & Hurme, 2006). Oppija tiedostaa ajattelu-
aan ja hyödyntää tätä relevantilla tavalla toiminnassaan sekä arvioi toimintaansa, 
ja tällainen omien kognitiivisten prosessien tarkkailu voi johtaa sen tiedostami-
seen, mikä opittavassa asiassa on helppoa tai vaikeaa (Iiskala & Hurme, 2006). 
Flavell (1979) on jaotellut metakognitiivisen tiedon kolmeen ryhmään; metakog-
nitiviiviseen tietoon persoonasta (person), tehtävistä (task) tai strategioista (star-
tegy). Persoonaan liittyvällä metakognitiivisella tiedolla tarkoitetaan oppijan tie-
toja ja uskomuksia itsestään ja muista ajattelijoina ja se vastaa esimerkiksi siihen 
kysymykseen, millainen itse tai jokin toinen on oppijana (Flavell, 1979). Tehtä-
vään kohdistuvalla metakognitiivisella tiedolla tarkoitetaan yksilön käsityksiä teh-
tävän luonteesta, ja strateginen metakognitiivinen tieto mahdollistaa etenemisen 
tehokkaasti oppimistehtävissä (Flavell, 1979). Metakognitiivisella taidolla puoles-
taan tarkoitetaan kykyä suunnitella, tarkkailla ja arvioida näitä prosesseja (Brown, 
1987).  
 
Ongelmanratkaisutaidot ovat myös olennaisia geneerisiä kompetensseja. Opis-
kelija kohtaa ongelman esimerkiksi silloin, kun hänen nykyisen osaamisen ja ta-
voiteosaamisen välillä on kuilu, eikä hän tiedä, kuinka tämän kuilun voisi ylittää 
(Hayes, 1980). Ongelmanratkaisutaitoihin kuuluu muun muassa ongelman ana-
lysointi ja rajaaminen, informaation etsintä ja uudelleen muotoilu sekä joko tavan-
omaisten tai yllättävien lopputuloksien etsintä ja niihin päätyminen sekä ratkaisu-
jen tarkistaminen (D’Zurilla & Sheedy, 1992; Strijbos et al., 2015). Ongelmanrat-
kaisuun liittyvän tutkimuskirjallisuuden ongelmana on kenties se, ettei ongelman-
ratkaisun käsitteelle ole yksiselitteistä määritelmää (Frensch & Funke, 2014; 
Smith, 1991). Anderson (1980) määrittelee ongelmanratkaisun tavoitesuuntautu-
16 
 
neeksi sarjaksi kognitiivisia toimintoja. Ongelmanratkaisu voidaan määritellä kog-
nitiivisten ja affektiivisten toimintojen sekä käyttäytymiseen liittyvien tavoitteiden 
suuntaisena toimintana, joka pyrkii vastaamaan sisäisiin tai ulkoisiin haasteisiin 
(Heppner & Krauskopf, 1987). Wheatleyn (1984) mukaan ongelmanratkaisu on 
sitä mitä ihminen tekee, kun hän ei tiedä mitä tehdä. Ongelmanratkaisu ja seu-
raavaksi esiteltävä kriittinen ajattelu mainitaan usein yhdessä, vaikkakin osa kir-
joittajista ilmaisevat kriittisen ajattelun ja ongelmanratkaisun välisen suhteen eri 
tavoin (Oderda et al., 2010). Osa tutkijoista näkee, että kriittinen ajattelu kattaa 
ongelmanratkaisun, mutta joidenkin mukaan ongelmanratkaisu voi olla yksi niistä 
tarkoituksista, jonka vuoksi olemme sitoutuneet kriittiseen ajatteluun (Oderda et 
al., 2010). Ongelmanratkaisua voidaan myös harjoittaa ilman, että sitä tehtäisiin 
kriittisesti, joten on mielestäni perusteltua eritellä käsitteet toisistaan (Oderda et 
al., 2010). Rationaalinen ongelmanratkaisija kerää tosiasioita ja tietoja ongel-
masta huolellisesti ja systemaattisesti, tunnistaa vaatimukset ja esteet, asettaa 
realistisia ongelmanratkaisutapoja, luo erilaisia mahdollisia ratkaisuja, ennakoi 
erilaisten ratkaisujen ja vertailun seurauksia, valitsee "parhaan" ratkaisun, toteut-
taa tämän ratkaisun ja seuraa ja arvioi huolellisesti lopputulosta (D’Zurilla & Nezu, 
2010). 
 
Kriittinen ajattelu pitää sisällään kompleksisia kognitiivisia toimintoja, kuten tiedon 
analysointia, arviointia ja luomista (Kong, 2014; Strijbos et al., 2015). Yliopisto-
ympäristössä kriittisen ajattelun edistäminen opiskelijoiden keskuudessa on eräs 
keskeisimmistä tavoitteista (Smith, 2003). Näkisin kriittisen ajattelun olevan yh-
teydessä myös toiseen geneeriseen kompetenssiin, edellä esitettyyn metakogni-
tioon, sillä kriittiseen ajatteluun kuuluu myös ajattelun ajatteleminen, ”thinking of 
thinking” (Kong, 2014). Lisäksi Strijbos et al. (2015) toteavat, että kriittiseen ajat-
teluun kuuluu tietoisuus oppimisprosessin eri vaiheista, joka on myöskin meta-
kognitiolle ominaista. Tutkijat ovat Smithin (2003) mukaan suurelta osin yksimie-
lisiä siitä, että kriittiseen ajatteluun kuuluu niin kognitiivisia kuin asenteellisiakin 
elementtejä. Toisaalta myös kriittisessä ajattelussa on yhteyksiä opiskelijan omiin 
asenteisiin; ensinnäkin kriittiseen ajatteluun kuuluu kyky ajatella kriittisesti ja 
toiseksi halu tehdä niin asianmukaisissa tilanteissa (Smith, 2003). Kriittiseen ajat-
teluun kuuluukin eräänlaista sosiaalista vastuuta (Strijbos et al., 2015). Kriitti-
sessä ajattelussa tulee ottaa huomioon lisäksi yksilön omat taidot hankkia tietoa 
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ja analysoida argumentteja sekä erilaisten heuristiikkojen merkitys ajattelulle 
(Smith, 2003).  
 
Sosiaalisia taitoja opitaan usein sosiaalisissa ympäristöissä, joksi myös yliopisto 
voidaan mieltää (Demir, 2012; Iksan et al., 2012; Riggio, 1986). Sosiaalisten tai-
tojen hallinta on opiskelijalle välttämättömyys, ja he tarvitsevat näitä taitoja niin 
ryhmätyöskentelyssä kuin esiintyessäänkin (Iksan et al., 2012). Hyvät sosiaaliset 
taidot omaavat opiskelijat osaavat ilmaista monenlaisia tunteita ja he tunnistavat 
näitä tunteita myös toisista (Demir, 2012). Riggio (1986) tutki sosiaalisia perus-
taitoja, joihin voidaan katsoa kuuluvan sosiaalinen ilmaisu (expressivity) mutta 
toisaalta myös sosiaalinen herkkyys (sensivitity). Molemmat ulottuvuudet ovat 
tärkeitä, mikäli halutaan saavuttaa haluttu lopputulos; esimerkiksi opiskelija, jolla 
on hyvät ilmaisutaidot, mutta huonot sosiaalisen säätelyn taidot voidaan kokea 
huonokäytöksiseksi vaikkapa opiskelukavereiden tai opettajien näkökulmasta 
(Riggio, 1986). Lisäksi interpersoonalliset (interpersonal skills) taidot ja sosiaali-
nen vaikuttavuus (social influence) kuuluuvat sosiaalisiin taitoihin, ja tämän tai-
don avulla muiden asenteita ja käytöstä voidaan muovata haluttuun suuntaan 
(Baron & Markman, 2000; Strijbos et al., 2015; Young & Chapman, 2010). Iksan 
et al. (2012) kuvaavatkin interpersoonallisia taitoja tarvittavan kaikkiin ihmisten 
välisiin kasvokkain tapahtuviin kohtaamistilanteisiin, kuten yhteistyöhön ja neu-
votteluun. Spesifimmin yliopisto-opiskelijan näkökulmasta keskeisimpiä sosiaali-
sia taitoja ovat kenties kommunikaatiotaidot sekä tiimityötaidot ja myös kyky vas-
taanottaa kritiikkiä (Iksan et al., 2012; Strijbos et al., 2015; Young & Chapman, 
2010). Kommunikointiin kuuluu ilmaisun sisällön ja kielenkäytön hallinta, sekä se, 
että ollaan tietoisia yleisöstä (Strijbos et al., 2015). Tietoisuus kommunikaation 
yleisöstä kuuluu lisäksi tiimityötaitoihin (Strijbos et al., 2015). Tiimityöhön kuuluu 
keskeisenä myös toimiminen yhteisöllisesti tiimin jäsenenä sekä tiimille annetta-
vien tehtävien suorittaminen (Strijbos et al., 2015). Sosiaalisiin taitoihin kuuluu 
olennaisesti sosiaalinen adaptoituminen, jolloin opiskelija voi tuntea olonsa mu-
kavaksi monenlaisissa sosiaalisissa tilanteissa (Baron & Markman, 2000). 
 
Toisaalta myös sellaiset tekijät, jotka eivät suoraan liity suoraan opiskelijan taitoi-
hin, voivat vaikuttaa geneeristen kompetenssien oppimiseen ja työllistettävyyteen 
(Abouserie, 1994; Richardson, Abraham & Bond, 2012; Yorke & Knight, 2004). 
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Tällaisia ovat esimerkiksi persoonaan liittyvät ominaisuudet (Richardson et al., 
2012; Yorke & Knight, 2004) sekä asenteet (Young & Chapman, 2010). Asen-
teella tarkoitetaan käyttäytymiseen vaikuttavia positiivisia tai negatiivisia emooti-
oita, uskomuksia tai aikomuksia (Fishbein & Ajzen, 1975). Oman toiminnan ref-
lektiota kyetään harvoin tekemään täysin neutraalisti, vaan tunteet omasta onnis-
tumisen tasosta ja näkemykset itsestä vaikuttavat tähän, samoin kuin myös pys-
tyvyysuskomuksiin (Zimmerman et al., 1992). Taidolliset ja tiedolliset elementit 
toimivat myös vuorovaikutuksellisessa suhteessa opiskelijan persoonallisten ja 
asenteellisten elementtien kanssa; esimerkiksi Tuononen ym. (2017) tutkimuk-
sessa huomattiin, että opiskelijat, jotka kuvailivat geneerisiä kompetenssejaan 
monipuolisesti ja omasivat vahvan itseluottamuksen työelämässä pärjäämisen 
suhteen, olivat jo valmistumishetkellä usein töissä, ja suurin osa näistä oman 
alansa tehtävissä (Tuononen ym., 2017). Vaikka en tässä pro gradu -tutkielmas-
sani analysoi opiskelijoiden persoonaan liittyviä tekijöitä, liittyvät nämä aihee-
seeni olennaisesti. Opiskelijoiden oppimista tukee myönteinen asenne oppilai-
tosta ja opiskelua kohtaan (Hu et al., 2012), joten nähdäkseni tällä on vaikutusta 
myös geneeristen kompetenssien oppimiseen. Pystyvyysuskomuksilla (self-effi-
cacy beliefs) tarkoitetaan henkilön omaa uskomusta siitä, kuinka hän selviytyy 
jostain tilanteesta (Bandura, 1977). Opiskelijan itseluottamuksella ja pystyvyys-
uskomuksilla puolestaan on vaikutusta siihen, kuinka opiskelija näkee itsensä 
menestyvän tulevassa työelämässä (Tuononen ym., 2017). Vaikken siis suora-
naisesti tutki näitä asenteellisia ja persoonallisia tekijöitä, on kokonaiskuvan hah-
motuksen kannalta hyvä tiedostaa myös niiden vaikutus tutkittavaan ilmiöön. Esi-
merkiksi Plechan (2002) tutkimuksessa havaittiin, että opiskelijan akateemiseen 
itseluottamukseen (academic self confidence) vaikuttavat niin vertaispalaute kuin 
vuorovaikutus oppilaitoksen henkilökunnan kanssa.  
 
Yksi keskeinen käsite opiskelussa on itsesäätely (self regulation), joka liittyy tai-
tavaan oppimiseen. Itsesäätely muodostuu joukosta kognitiivisia prosesseja, 
jotka säätelevät emootioita, käytöstä ja tarkkaavaisuutta; näiden avulla esimer-
kiksi opiskelija kykenee saattamaan tehtävät loppuun silloinkin, kun niiden teke-
minen ei olisi erityisen motivoivaa (Vohs & Baumeister, 2004). Metakognitiivinen 
palaute (metacognitive feedback), jossa kysytään ongelmanratkaisuun liittyviä 
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kysymyksiä, voi auttaa opiskelijoiden itsesäätelytaitojen kehittämisessä parem-
min kuin lopputuloksesta annettava palaute (result feedback) (Kramarski & Zeich-
ner, 2001). Itsesäätelytaidot ohjaavat opiskelijoiden oppimista oleellisella tavalla, 
sillä niiden avulla opiskelija esimerkiksi ymmärtää pyytää apua, silloin kun hän ei 
ymmärrä jotain tehtävää (Roll, Aleven, McLaren & Koedinger, 2011). Kaiken kaik-
kiaan voidaan sanoa, että ne opiskelijat, joilla on hyvät itsesäätelytaidot ovat me-
takognitiivisesti, motivoituneesti sekä käytöksellisesti läsnä omassa oppimispro-
sessissaan (Zimmerman, 1989). Akateemiseen suoriutumiseen kuuluukin olen-
naisena osana opiskelijan omat odotukset, motivaatio, tavoitteet sekä itsesääte-
lyjärjestelmien mukaiset oppimisen strategiat (Richardson et al., 2012). Lisäksi 
opinnoista saatavan palautteen ja niin sanotun akateemisen itsevarmuuden (aca-
demic self-confidence) on todettu olevan yhteydessä toisiinsa (Bjorklund, Pa-
rente & Sathianathan, 2004; Plecha, 2002). Ne opiskelijat, jotka ovat tiiviimmässä 
yhteydessä tiedekuntaansa ja saavat enemmän palautetta opintojensa etenemi-
sestä ja opinnoistaan, ovat tyytyväisempiä ja sitoutuneempia opintoihinsa (Ko-
marraju, Musulkin, Bhattacharya, 2010; Plecha, 2002). Sellaiset opiskelijat, jotka 
saavat tiedekunnistaan palautetta, ovat osoittaneet merkittävää kehitystä mitä tu-
lee ryhmässä kommunikointiin, oman alan substanssiosaamisen kehittymiseen, 
ammatilliseen ymmärrykseen (occupational awareness) sekä yleisiin ongelman-
ratkaisutaitoihin (Bjorklund et al., 2004). Bjorklund et al. (2004) tutkimuksessa 
opiskelijoiden kommunikaatio ohjaajan kanssa sekä ohjaajilta saatu palaute oli 
ainoa tilastollisesti merkitsevä muuttuja, joka vaikutti näihin taitoihin eikä esimer-
kiksi opiskelijoiden ilmapiirillä vertaisten suhteen ollut näihin muuttujiin tilastolli-
sesti merkittäviä yhteyksiä. Mikäli käännetään edellä kuvattu ilmiö toisin päin, 
opiskelijan voi olla haastava tunnistaa omia geneerisiä kompetenssejaan, mikäli 
akateeminen konteksti ei anna hänelle palautetta suoriutumisesta. Kuten jo 
Tuonosen ym. (2017) tutkimuksessa todettiin, käsitys omista geneerisistä kom-
petensseista voi ilmetä myös vaihteluna käsityksistä menestyä työelämässä. 
 
Seuraavaksi tarkastelenkin, kuinka tutkimuskirjallisuudessa kuvataan nykyisessä 





2.3 Valmistuneet yliopisto-opiskelijat työelämässä  
Eurooppalaisessa tietoyhteiskunnassa (knowled-based society, information so-
ciety) ja tietotaloudessa (knowledge-based economy) tarvitaan geneerisiä kom-
petensseja (Andrews & Higson, 2008; Fukahori, 2014; Tynjälä ym, 2006; Ylijoki, 
Marttila & Lyytinen, 2012). Nykyisessä informaatioyhteiskunnassa on kysyntää 
tietotyöläisille, ja yliopisto-opiskelijat päätyvätkin usein akateemiseen tietotyö-
hön, (Tynjälä ym., 2006), mutta korkeakoulutettujen työllistymiseen on liittynyt joi-
tain haasteita viime vuosina Euroopassa (Clark & Zukas, 2013). Kansainvälisesti 
on esimerkiksi havaittu, että korkeakouluopiskelijoiden osaaminen ei tyydytä 
työnantajia etenkään luonnontieteiden, matematiikan, sekä teknologia- ja insi-
nööritieteiden saralla (Jackson, 2010; Tymon, 2013). Tämä on joiltain osin ristirii-
dassa tietoyhteiskunnan akateemisen osaamisen kaipuun kannalta (Tynjälä ym., 
2006). Tieteellisen tiedon merkitys yhteiskunnassa on vahvistunut ja sitä pide-
tään myös talouskasvun keskeisenä tekijänä (Ranki, 2015; Tynjälä ym., 2006; 
Ylijoki ym., 2012). Valtioiden, alueiden ja yritysten onnistuminen globaalissa kil-
pailussa riippuu siitä, kuinka nopeasti ja tehokkaasti tieteellinen tieto muuttuu ja 
kaupataan tuotteiksi ja prosesseiksi (Ranki, 2015; Ylijoki ym., 2012). Tarkastelen 
seuraavaksi sitä, millaisia piirteitä nykyiseen työelämään liittyy. Mitä annettavaa 
opiskelijalla on geneeristen kompetenssien osalta nykytyölle, ja toisaalta, mitä 
annettavaa nykytyöllä on opiskelijalle? 
 
2.3.1 Akateemisen työn ajankohtaisia ominaisuuksia 
 
Nykyihminen viettää keskimäärin elämästään noin neljäsosan töissä (Torrent-
Sellens, Velazco-Portocarrero & Viñas-Bardolet, 2016). Kasvatustieteistä tuttu 
elinikäisen oppimisen ideologia voi olla voimaannuttava samalla kuitenkin luoden 
jatkuvaa uudelleenkouluttautumisen tarvetta, ja kirjallisuudessa onkin kuvattu 
esimerkiksi teknologian kehityksen muuttavan myös yliopistoista valmistuvien 
ura- ja koulutuspolkuja (Saari, 2016; Teichler, 2007). Pahimmassa tapauksessa 
ihminen voi kokea pysyvää vajaavaisuutta suhteessa työmarkkinoiden vaatimuk-
siin (Saari, 2016). Nykytyö aiheuttaa kuitenkin vaatimuksia myös työnantajasek-
torille, sillä kasvava globaali kilpailu pakottaa myös työnantajat kilpailemaan siitä, 
kuinka saadaan mahdollisimman joustavaa työvoimaa joka toimisi mahdollisim-
man tehokkaasti alati muuttuvissa tilanteissa (Dekker & van der Veen, 2017; 
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Young & Chapman, 2010). Kansakunnat, jotka keskittyvät elinikäisen oppimisen 
edistämiseen sekä työntekijöiden geneeristen taitojen kehittämiseen pärjäävät 
globaalissa kilpailussa (Martin, 2018; Saari, 2016; Young & Chapman, 2010). 
World Economic Forum ilmaisi vuonna 2008, että valtioiden tulisi koulutusjärjes-
telmissään tuottaa työntekijöitä, jotka ovat kykeneväisiä adaptoitumaan nopeasti 
globaalien markkinoiden muutoksiin (Young & Chapman, 2010). Osa tutkijoista 
näkeekin, että modernissa työssä ei ole enää staattisia ja turvallisia töitä, sillä 
kaikki alat toimivat muutoksessa (Dekker & van der Veen, 2017).  
 
Työn laatu on keskustelun alla sekä yksityisellä että julkisella sektorilla (Dekker 
& van der Veen, 2017). ”Hyvien työpaikkojen” aikaansaamiseksi peräänkuulute-
taan osaamista ja työelämään osallistumista uran joka vaiheessa (Pentikäinen, 
2014). Suomalainen työelämä on sijoittunut hyvin eurooppalaisissa laatuvertai-
luissa (Saari, 2014). Riippuu tutkijasta, nähdäänkö suomalaisen työelämän tila 
hyvänä vai huonona, ja myös kansainvälisessä tutkimuskirjallisuudessa on ha-
vaittavissa ristiriitaisia signaaleja (Blom & Hautaniemi, 2009; Saari, 2014). Myös 
Järvensivu (2014) näkee, että työelämää ja sen muutoksia kuvaavat kertomukset 
muovautuvat sen mukaan, missä asemassa niiden kertoja itse on. Työelämän 
tutkimuksen trendit ovat viime vuosina pyrkineet selvittämään muutoksen syitä ja 
seurauksia (Blom & Hautaniemi, 2009). Osa teoreetikoista näkee työn uuden 
maailman aiheuttavan minuuden murenemista ja jatkuvaa epävarmuutta, kun 
taas toiset korostavat työn uudenlaisen dynaamisuuden tarjoavan luovuutta, va-
pautta ja ihmisyyden täydentymistä (Blom & Hautaniemi, 2009).  
 
Käsiteellä uusi työ viitataan työelämän kasvaviin vaatimuksiin mutta toisaalta 
myös joustavuuteen ja epävarmuuteen sekä työnteon maailman ja henkilökoh-
taisen elämän välisten rajojen hämärtymiseen (Pyöriä & Ojala, 2012). Kuten jo 
mainittu, työelämän muutokset koskettavat kaikkia aloja (Dekker & van der Veen, 
2017; Sennett, 2002). Pyöriän ja Ojalan (2012) mukaan prekaareiksi palkansaa-
jiksi voidaan määritellä ne henkilöt, joilla on seuraavia ominaisuuksia tai tilanteita: 
1) ylikoulutus (korkea-asteen tai keskiasteen koulutus, mutta työn sisältö ru-
tiinivaltainen) 
2) työmarkkinariski toteutunut (ollut työttömänä vähintään kerran viimeisen 
viiden vuoden aikana) 
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3) epätyypillinen työsuhde (määräaikainen tai vuokraperustainen työ) 
4) työmarkkinariskin pelko (koetaanko lomautus, irtisanominen ja/tai työttö-
myys uhkaksi) 
5) työllistymismahdollisuudet huonot (arvio mahdollisuuksista löytää uusi 
työpaikka avoimilta työmarkkinoilta) 
 
Näkisin, että ainakin väliaikaisesti vastavalmistuneilla yliopisto-opiskelijoillakin on 
riski tulla joutuneeksi prekariaatin ryhmään, sillä työmarkkinoiden suhdannevaih-
telut koettelevat aina rankimmin ensimmäistä työpaikkaansa hakevia nuoria kuin 
jo vuosia työelämässä olleita, ”asemansa vakiinnuttaneita” työntekijöitä (Hämä-
läinen & Tuomala, 2013; Väisänen ym., 2015). Pyöriän ja Ojalan (2012) tutkimuk-
sessa havaittiin, että palkkatyötä tekevän prekariaatin osuus on kasvanut vuosina 
1984–2008 kaksi prosenttiyksikköä, eli muutos huonompaan on tapahtunut, vaik-
kakaan muutosta ei voida pitää kovin merkittävänä. Dekkerin ja van der Veenin 
(2017) mukaan kaikki työntekijät ovat altistuneet työmarkkinatilanteen riskeille, 
eikä nykyisessä tilanteessa koulutuksella, kyvyillä tai työtodistuksen sisällöllä ole 
merkitystä eli prekariaattia ei voida määritellä joidenkin yhteisten taustatekijöiden 
mukaan. Myös Saloniemi ja Zeytinoglu (2007) vahvistavat Suomen ja Kanadan 
työympäristöjä vertailevassa tutkimuksessaan sen, että turvattomuus sekä glo-
baalit trendit joustavuudesta koskettavat kaikkia työntekijöitä työsopimuksen laa-
dusta riippumatta.  
 
Sennett (2002) kuvaa klassikoksi muodostuneessa teoksessaan erilaisia tapoja, 
kuinka nykyinen työelämä on muuttunut. Yksi tavoista on työn uusi joustavuus 
(Sennett, 2002). Uudessa työssä kavahdetaan jäykkiä byrokraattisia rakenteita 
ja rutiineja, ja työntekijöiltä edellytetään monipuolisuutta ja muuntautumiskykyä, 
avoimuutta muutoksille, riskinottokykyä sekä entistä suurempaa riippumatto-
muutta virallisista säädöksistä (Brown et al., 2003; Sennett, 2002). Tämä voi näyt-
täytyä yksilölle myös positiivisena asiana, mutta toisaalta taas uusi työ ei ole yk-
silölle pysyvää, eikä koulutuksen hankkiminen suojaa työttömyydeltä (Brown et 
al., 2003; Sennett, 2002). Myös työn kuvaamiseen käytetyt käsitteet ovat muut-
tuneet, mikä myös kuvaa työn uutta luonnetta (Sennett, 2002). Tänä päivänä ei 
puhuta varsinaisista työurista (career), vaan työ on paloiteltuna pieniin osasiin 




Nykytyöhön kuuluu se, että työtä saatetaan tehdä useammille eri työnantajille, 
erilaiset työsuhdemuodot ja keikka- ja vuorotyösuhteet lisääntyvät, työ voidaan 
kehittää omasta harrastuksesta ja siirtyä yrittäjyyteen ja vapaaehtoistyön merki-
tys voi lisääntyä (Nikkanen, Järvensivu & Syrjä, 2014). Yrittäjyyden lisääntymistä 
voidaan kenties perustella myös sillä, että yhteiskunta odottaa entistä enemmän 
yrittäjämäistä otetta myös palkansaajilta (Nikkanen et al., 2014), ja yrittäjämäinen 
asenne on myös Artess et al. (2017) meta-analyysin mukaan tärkeimpiä työanta-
japuolen odottamia asioita rekrytoitaville. Suomessa on yleistä toimia työuran ai-
kana monenlaisissa eri tehtävissä eikä ole tavatonta, että suomalaiselle kertyy 
uransa aikana kokemusta työntekijä-, asiantuntija- ja johtoroolien tehtävistä (Nik-
kanen et al., 2014).  
 
Uusi työ voi mahdollisesti asettaa valmistuneelle yliopisto-opiskelijalle haasteita 
ja osalle yliopisto-opiskelijoista työllistyminen itsessään voi olla vaikeaa, vaikka-
kin korkeakouluopiskelijoiden työllistyminen onkin kehittynyt positiiviseen suun-
taan (Taulu, 2018). Korkeakouluopiskelijoiden työllistymistä voi kuitenkin olla vai-
kea tarkastella työllistymisen määrittelyn monimutkaisuuden vuoksi (Pool & Se-
well, 2007; Tymon, 2013). Työllistyminen voidaan hahmottaa laadullisesta ja 
määrällisestä näkökulmasta (Korhonen & Sainio, 2006; Väisänen ym., 2015). 
Määrällisen työllistymisen arviointi on käsittääkseni julkisessa keskustelussa ylei-
sempää; siinä lasketaan työssäkäyvien ja työttömien määrät (Korhonen & Sainio, 
2006). Tällainen antaa kuitenkin suppean kuvan ilmiöstä, minkä vuoksi on mie-
lestäni tärkeää käsitellä myös työllisyyden laadullista puolta eli sitä vastaako kou-
lutus työtehtävää ja millainen työsuhdemuoto on kyseessä (Korhonen & Sainio, 
2006). Vaikka korkeakouluopiskelija olisi tilastollisesti töissä opintojensa jälkeen, 
tämä työ ei välttämättä ole hänen tutkintonsa tasoista työtä (graduate level job), 
vaan valmistunut saattaa tyytyä matalamman tasoiseen työhön (lower level job), 
esimerkiksi taloudellisen turvan tähden (García-Aracil & Van der Velden, 2008; 
Pool & Sewell, 2007). Toisaalta opiskelijan voi olla vaikea löytää omaa koulutus-
alaa vastaavaa työtä, mikä käy ilmi suomalaisten yliopistojen Aarresaari-verkos-
ton tutkimuksesta, jossa seurattiin yliopisto-opiskelijoiden sijoittumista työelä-
mään viisi vuotta valmistumisen jälkeen (Korhonen & Sainio, 2006). Lisäksi eten-
kin generalistialoilla työn ja koulutusalan vastaavuuksia on haastava hahmottaa 
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(Korhonen & Sainio, 2006; Väisänen ym., 2015). Toisaalta tulee myös ottaa huo-
mioon se, että määräaikaisuus tai muiden kuin koulutusta vastaavien töiden te-
keminen voivat olla yksilön tietoisia valintoja (Korhonen & Sainio, 2006); työn pro-
jektiluontoisuus ja vaihtelu voidaan kokea myös innostavina elementteinä työelä-
mässä. Nykyiset ja tulevat työelämäsukupolvet eivät ole eläneet vanhojen työ-
markkinoiden sääntöjen mukaan, joten he eivät välttämättä edes etsi työstään 
pysyvyyttä tai turvaa (Järvensivu & Syrjä, 2014). Ajatellaankin, että tuleville työ-
elämäsukupolville työelämässä tärkeintä on arvojen (yhdenvertaisuus ja tasa-
arvo) mukaisen työn löytäminen, itsensä toteuttaminen ja intohimoinen suhtautu-
minen työhön, sekä tunne oman työn merkityksellisyydestä (Hope, 2016). 
 
Näkisin etenkin monipuolisuuden ja joustavuuden positiivisina elementteinä uu-
dessa työssä. Työ on monipuolistunut monilla tavoin teollisuusajan työstä; jälki-
teollisen työn ominaispiirteitä ovat kollektiivisten normien sääntelyn purkaminen, 
työajan mallien monipuolistaminen ja lyhentäminen, työajan määritelmien hämär-
tyminen ja työn erkaantuminen normaaleista elämäkerroista (Nätti, Anttila & Tam-
melin, 2012). Pentikäisen (2014) mukaan uusi työ syntyy ihmisen ja koneen raja-
maastoon ja ihmisen rooli on innovointia, luovuutta, motivointia, opetusta, sosi-
aalisuutta ja keksimistä vaativat tehtävät, sekä myös työhön liittyvä eettinen pää-
töksenteko. Etenkin korkeasti koulutetut päätyvät todennäköisimmin symbolis-
analyyttiseen (symbolic-analytic work) työhön rutiinisen tuotantotyön ja ihmiseltä-
ihmiselle palveluiden sijaan (Tynjälä ym., 2006). Symbolis-analyyttisessa työssä 
yksilölle voidaan hahmotella eri rooleja, jotka kuvaavat hänen työtään (Tynjälä 
ym., 2006). Tynjälän ja kollegoiden (2006) jaottelussa esimerkiksi komentajat 
vastaavat strategisesta päätöksenteosta, tutkijat vastaavat tuotteiden ja proses-
sien innovoinnista, suunnittelijat muokkaavat, pakkaavat ja kohdentavat innovaa-
tiot ja integraattorit hallinnoivat päätösten, suunnitelmien, innovaatioiden ja toteu-
tusten suhteita. 
 
Suuri osa yliopisto-opiskelijoista päätyykin uudenlaiseen tietotyöhön, johon liittyy 
paljon suunnittelua ja innovointia (Tynjälä ym., 2006). Tietotyöläiset (knowledge 
workers) käyttävät usein informaatioteknologiaa työssään ja heillä on usein kor-
keakoulututkinto (Nätti ym., 2012; Saari, 2014). Tietointensiivinen työ on käsit-
teellistetty myös ei-rutiininomaiseksi työksi, joka edellyttää korkeakoulutusta ja 
25 
 
sisältää tiedon tuottamista (Saari, 2014). Blom, Melin & Pyöriä (2001, 29) määrit-
televät tietotyötä kolmen kriteerin kautta, joita ovat 1) tietotekniikan käyttö työssä, 
2) vähintään keskiasteinen korkeakoulututkinto suoritettuna sekä 3) työn suun-
nitteleva ja ideoiva luonne. Tietotyön osuus suomalaisen työelämän tarkaste-
lussa on kasvanut, minkä vuosi on perusteltua tarkastella tietotyöläisiä omana 
ryhmänään (Saari, 2014).  
 
Kiinnostus tietotyön käsitettä kohtaan on nousussa, sillä tiedon tuottaminen, pro-
sessointi ja välittäminen ovat tulleet osaksi yhä useamman nykytyöntekijän toi-
menkuvia, ja samanaikaisesti myös perinteiset professiot ovat menettäneet eri-
tyisasemansa (Pyöriä, 2006). Tietotyö on kiinnostanut tutkijoita 1950-luvulta läh-
tien, jolloin huomattiin, että suurin osa työstä käsittelee ihmisiä ja symboleita asi-
oiden sijasta (Saari, 2014). Tietotyön ilmiöstä on käytetty myös muita samankal-
taisia termejä, kuten informaatiotyö ja henkinen työ (intellectual work) (Saari, 
2014). Pyöriä (2002; 2006) kuvaa, että muutos tietotyöhön siirtymisessä on il-
mennyt etenkin sitä kautta, kuinka ruumiillinen työ on osittain siirtymässä koneille 
ja kuinka työ edellyttää uuden tekniikan hallintaa ja korkeaa osaamista. Tieto-
työntekijät ovat pääsääntöisesti ylempiä toimihenkilöitä, joiden työmarkkina-
asema on vahva (Pekkola, 2002). On myös havaittu, että tietotyöntekijät tienaa-
vat enemmän ja ovat työhönsä tyytyväisempiä kuin ei-tietotyötä tekevät (Torrent-
Sellens et al., 2016). Kenties tämän vuoksi tietotyö voidaan nähdä tavoiteltavana, 
mutta samaan aikaan empiirisen tutkimuksen valossa vaikuttaisi siltä, että tieto-
työ voidaan kokea psyykkisesti kuormittavaksi ja stressaavaksi kiireen ja työnte-
kijöihin kohdistuvien vaatimusten vuoksi (Blom ym., 2001; Pyöriä, 2002).  
 
On havaittu, että mitä koulutetumpaa työvoima on, sitä enemmän he työssään 
käyttävät tieto- ja kommunikaatioteknologiaa (Torrent-Sellens et al., 2016). Kun 
yhdistetään tämä tietotyöläisten parempaan palkkaan, on ehdotettu, että tieto- ja 
kommunikaatioteknologioiden hallinta on olennaisessa roolissa, kun tarkastel-
laan työllisyysrakenteita ja palkkoja (García-Aracil & Van der Velden, 2008; Tor-
rent-Sellens et al., 2016). Ei täysin tiedetä, aiheuttaako juuri teknologian omak-
sunta ja käyttö paremman palkan, vai onko taustalla muita selittäviä tekijöitä (Tor-
rent-Sellens et al., 2016). On kuitenkin Torrent-Sellens ja kollegoiden (2016) mu-
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kaan selvää, että tieto- ja viestintätekniikan käyttöönotosta on seurannut kognitii-
visten vaatimusten lisääntymistä sekä työn autonomian lisääntymistä, hierarkki-
sen kontrollin vähenemistä sekä työn laadun nousua ja parempia palkkoja. Kuten 
jo luvussa 2.2.1 todettua, teknologinen osaaminen mainitaankin myös tärkeänä 
osana opiskelijoiden geneerisenä taitoja (Young & Chapman, 2010), kenties juuri 
tietotyöhön todennäköisen päätymisen tähden. 
 
Tietotyö on yleistynyt ja yritystoiminta on verkottunut, mikä luo uusia elementtejä 
työelämään (Pyöriä, 2006). On havaittu, että teknologiapainotteisesta työstä on 
tullut yhä sosiaalisempaa ja sosiaalisessa työssä tarvitaan yhä enemmän tekno-
logiaosaamista (Tynjälä ym., 2006). Asiantuntijuuteen liittyvät älylliset taidot edel-
lyttävät osallistumista tietoyhteiskuntaan, joka perustuu kulttuurisesti kehittynee-
seen kollektiiviseen osaamiseen (Hakkarainen & Paavola, 2006). Osaaminen siis 
edellyttää pitkäaikaista ja tarkoituksellista älyllisen sosialisaation ja kulttuurisen 
oppimisen prosessia, minkä tähden korkeakoulutetut työntekijät tarvitsevat yksi-
löllisten ongelmanratkaisukykyjen lisäksi sosiaalisia taitoja (Hakkarainen & Paa-
vola, 2006; Pyöriä, 2006). Akateeminen tietotyö on kollektivoitunutta, ja tätä voi-
daan pitää myös yleisenä työn trendinä; tehdäänhän työtä yhä etenevissä määrin 
erilaisissa tiimeissä (Benders & Van Hootegem, 1999; Huusko, 2003; Kuittinen, 
2007; Nyhagen & Baschung, 2013; Pyöriä, 2006). Kollektivoitumista voidaan ku-
vata prosessiksi, jossa asiantuntijat sulautuvat suuremmiksi yksiköiksi tai verkos-
toiksi (Nyhagen & Baschung, 2013). Asiantuntijuuteen liittyy luovien ja älyllisten 
sopeutumisprosessien lisäksi yhteisöllisiä prosesseja, sillä asiantuntijuuteen kuu-
luu älyllisten prosessien yhdistely toisiinsa erilaisissa yhteisöissä ja verkostoissa 
(Hakkarainen & Paavola, 2006). Tällainen sosiaalisesti hajautunut asiantuntijuus 
mahdollistaa sellaisten haasteellisten tehtävien kohtaamisen, jotka ylittävät yksit-
täisen yksilön resurssit (Hakkarainen & Paavola, 2006). Pyöriän (2006) mukaan 
tietotyöntekijät työskentelevätkin yhä useammin erilaisissa tiimeissä, joissa eri 




2.3.2 Yliopisto-opiskelijoiden siirtyminen työelämään 
 
Yliopisto valmistaa opiskelijoitaan työskentelemään yhteiskunnan avainase-
missa, joten heidät olisi tärkeä saada osallistumaan aktiivisesti sen toimintaan 
(Tynjälä ym., 2006) Nykyaikoina kirjallisuudessa onkin kiinnitetty entistä enem-
män huomiota opiskelijoiden työelämään siirtymäprosessiin (Teichler, 2007). Val-
mistuneet yliopisto-opiskelijat voivat kokea siirtymävaiheen formaalista koulutuk-
sesta työelämään hämmentävänä, sillä oppiminen on aina tilanne- ja kulttuuri-
sidonnainen prosessi (Brown, Collins & Duguid, 1989). Yliopisto-opiskelun spe-
sifin kontekstin lisäksi geneerisiä kompetensseja voidaankin tarkastella myös 
yleisemmin työllistettävyyden ja työelämäsiirtymän näkökulmasta. Työllistettä-
vyydestä on olemassa kaksi suosittua mallia, jotka esittelen seuraavaksi. 
 
Työllistettävyydellä (employability) tarkoitetaan sellaisten taitojen omaksumista, 
joita yksilö tarvitsee työelämässä menestyäkseen (Andrews & Higson, 2008; 
Brown, Hesketh & Williams, 2003; Tuononen ym., 2017), eli voidaan todeta, että 
yksilön työllistettävyys edellyttää työelämätaitojen omaksumista (Nykänen & Tyn-
jälä, 2012). Työllistettävyydestä on esitetty tutkimuskirjallisuudessa useita erilai-
sia malleja, mutta nämä mallit eivät aina kykene palvelemaan käytäntöä. Työllis-
tettävyyden konsepteissa on usein se ongelma, että ne ovat liian moniulotteisia 
käytäntöön sovellettaviksi tai sitten liian yksinkertaisia ongelmien monimutkaisuu-
teen nähden (Pool & Sewell, 2007). Kuitenkin joitain yleisesti tunnustettuja mal-
leja on olemassa, kuten USEM- ja DOTS-mallit (Yorke & Knight, 2004; Pool & 
Sewell, 2007).  
 
USEM-mallin kehittäjien, Yorken ja Knightin (2004), mukaan mallissa yritetään 
luoda työllistettävyydelle tieteellistä pohjaa, ja mallissa sen nähdään tapahtuvan 
neljän eri ominaisuuden kautta, joita ovat ymmärrys (understanding), taidot 
(skills), pystyvyysuskomukset (efficacy beliefs) ja metakognitio (metacognition). 
Ymmärryksellä Yorke ja Knight (2004) viittaavat tässä mallissa juuri korkeakou-
luopintojen pohjalta syntyvään, syväluotaavaan ymmärrykseen, joka on konsep-
tina laajempi kuin tietämys (knowledge). Taidoilla he viittaavat ns. avaintaitoihin 
”key skills”, eli niihin taitoihin, joilla on myös käytännöllinen ulottuvuus ja jotka voi 
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valjastaa toimintaan. Pystyvyysuskomuksilla tarkoitetaan tässä yhteydessä tie-
tynlaista muovautumista, jonka avulla minäkuvaakin (self-theory) voidaan muo-
kata; erilaiset haasteet ovat pikemminkin mahdollisuus muovata minäkuvaa sen 
sijaan että yritettäisiin näyttää omaa kyvykkyyttä tai peittää kyvyttömyyttä. Meta-
kognition he näkevät sisältävän oppimaan oppimisen elementtejä, itsereflektiota 
ja -säätelyä sekä tiedon soveltamista käytäntöön (Yorke & Knight, 2004). USEM-
mallia on kuitenkin myös kritisoitu, sillä siinä ei varsinaisesti määritellä, mitä työl-
listymisellä tarkalleen ottaen tarkoitetaan (Pool & Sewell, 2007). Malli on esitel-




Kuvio 2. USEM-malli suomennettuna. (Yorke & Knight, 2004, 5). 
 
Toinen suosittu malli työllistettävyyden kuvaamiseksi on Wattsin alun perin vuo-
delta 1977 peräisin oleva DOTS-malli (Pool & Sewel, 2007; Watts, 2006). Malli 
koostuu käsitteistä  
Decision learning – kyky tehdä päätöksiä 
Opportunity awareness – tietoisuus mahdollisuuksista 
Transition learning – työn etsimisen ja itsensä ja osaamisensa esittelyn taidot 
Self awareness – omien kiinnostuksien, kykyjen ja arvojen tiedostaminen 




DOTS -malli on saanut osakseen kritiikkiä lähinnä sen suppeudesta, mutta toi-
saalta se on innostanut muita tutkijoita jatkokehittelemään teoriaa (Pool & Sewell, 
2007; Watts, 2006). Mallissa ei tule esiin urakehityksen ja uran kehittämisen pro-
sessinomaisuus (Pool & Sewell, 2007; Watts, 2006). Toisaalta malli on myös ke-
huttu, sillä se kertoo yksinkertaisessa muodossa neljä työllistymisen pääelement-
tiä, joista voidaan kehittämään uusia teorioita innovatiivisempaan ja luovempaan 
suuntaan (Pool & Sewell, 2007; Watts, 2006). DOTS-mallissa tulevat esiin hyvin 
myös persoonallisiin ominaisuuksiin ja asenteisiin liittyviä elementtejä sekä me-
takognitioon liittyviä elementtejä, jotka ovat myös tärkeitä geneerisiä kompetens-
seja (Yorke & Knight, 2004; Richardson et al., 2012; Young & Chapman, 2010; 
Tuononen ym., 2017).  Sekä USEM- että DOTS-mallissa esitetyt työllistettävyy-
den kuvaukset sisältävät elementtejä yliopisto-opinnoissakin tarvittavista genee-
risistä kompetensseista, ja näissä molemmissa malleissa etenkin metakognitioon 
kytkeytyvät geneeriset kompetenssit korostuvat. 
 
Työllistettävyyden määrittelyn jälkeen voidaan tarkastella itse työelämään siirty-
mistä, joka ei näyttäydy ajallisesti tarkasteltuna samankaltaisena kaikkien opis-
kelijoiden kohdalla (Teichler, 2007). Teichlerin (2007) tutkimuksessa tarkasteltiin 
36 000 korkeakoulusta valmistujaa yhdestätoista Euroopan maasta. Havaittiin, 
että noin 40% opiskelijoista aloitti työnhakunsa ennen valmistumistaan, yli 30% 
aloitti haun noin valmistumisen aikoihin ja alle 30% jonkin verran valmistumisen 
jälkeen (Teichler, 2007). Yli puolet norjalaisista ja ruotsalaisista tutkinnon suorit-
taneista aloitti työnhaun ennen valmistumista, kun taas Italiasta ja Ranskasta 
vastaava luku oli alle yksi prosenttia (Teichler, 2007). Noin neljäsosa tutkimuk-
seen osallistuneista ei hakenut työpaikkaa, koska he jatkoivat opiskeluajan työ-
tään, heille tarjottiin työpaikkaa ilman hakua, he jatkoivat kokopäiväistä opiskelu-
aan tai he keskittyivät muihin aktiviteetteihin (Teichler, 2007). Suomessa yli-
opisto-opiskelijoiden keskimääräinen työnhakuaika on 5,1 kuukautta (Teichler, 
2007). 
 
Työpaikan löydyttyä on syytä huomioida se näkökulma, ettei yliopisto-opiskelija 
ole ”valmis” yliopistosta valmistuttuaan, sillä ammatillisen asiantuntemuksen ke-
hittyminen vaatii erilaisten tietojen ja taitojen yhdistämistä, teorian ja käytännön 
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vuorovaikutusta sekä myöskin näkökulman työpaikasta oppimisympäristönä, 
jossa geneerisiä kompetensseja voitaisiin kehittää jatkuvasti (Tynjälä, 2008). Yli-
opisto-opiskelijoiden työelämäsiirtymää käsittelevässä kirjallisuudessa onkin kat-
sottu, että muuntautumiskyky ja oppimaan oppiminen ovat keskeisiä ominaisuuk-
sia, joita valmistunut opiskelija tarvitsee työelämään siirryttyään (Teichler, 2007). 
Yliopistokontekstissa tapahtuvasta oppimisesta siirtyminen työkontekstissa ta-
pahtuvaan oppimiseen voi olla hämmentävää, sillä usein yliopisto-opiskelijoilla 
oppiminen tapahtuu yksilötasolla esimerkiksi tenttiin lukemisen kautta, kun taas 
työympäristössä oppiminen on usein yhteisöllisempää ja se voi sisältää koko-
naan uusien toimintamallien, käytäntöjen tai tuotteiden luomista (Resnick, 1987; 
Tynjälä, 2008). Onkin havaittu, että yliopisto-opiskelijoiden asiantuntijatyössä so-
siaaliset kompetenssit ovat olennaisessa roolissa (Tynjälä ym. (2006). Kenties 
tämä voi johtua siitä, että asiantuntijatyössä kehittyminen tapahtuu usein yhtei-
seen tiedonluomisen prosessiin (knowledge creation) osallistumisen kautta (Tyn-
jälä, 2008). 
 
Työorganisaatiot eroavat toisistaan suuresti sen suhteen, miten he tukevat yksi-
lön geneeristen kompetenssien kehittämistä (Tynjälä, 2008). Opiskelijoiden 
osaamisen ja työssä vaadittujen geneeristen kompetenssien olisi hyvä olla sa-
malla tasolla, sillä näiden osaamisen ja vaatimuksien vastaavuuden on havaittu 
lisäävän korkeakoulutettujen työtyytyväisyyttä merkittävästi (García-Aracil & Van 
der Velden, 2008). Valmistunut yliopisto-opiskelija saattaa kuitenkin kokea uu-
denlaisen oppimisympäristön jopa kaoottisena; yliopiston tarjoaman formaalin 
opetuksen sijaan työssä tapahtuva oppiminen on usein informaalia eikä niin or-
ganisoitua (Eraut, 2004). Kun formaali koulutus, joksi yliopistokoulutuskin voi-
daan mieltää, on eksplisiittistä, niin työssä tapahtuva oppiminen voidaan nähdä 
hiljaisen tiedon kertymisen kautta (Slotte, Tynjälä & Hytönen, 2004). Kenties juuri 
työuran alkuvaiheessa organisaation sisältämän informaalin hiljaisen tiedon 
omaksuminen voi olla haastavaa vastavalmistuneelle, etenkin silloin, jos opiske-
lijalla ja työyhteisöllä on haasteita omansa tai kollektiivisen osaamisen tunnista-




Tutkimuskirjallisuudessa on kuvattu opiskelijoiden kokemuksia siirtymävai-
heesta, ja vaikka kaikissa artikkeleissa kyse ei ole nimenomaan yliopisto-opiske-
lijoista, tätä tietoa voidaan soveltaa myös yliopisto-opiskelijoiden kontekstiin. Siir-
tymää voidaan kuvata jopa termillä ”todellisuusshokki” (reality shock) (Maben & 
Clark, 1998). Erityistä hämmennystä siirtymässä vaikuttaa aiheuttavan se, että 
opiskelijan roolista työntekijän rooliin siirtymä voi aiheuttaa roolikonfliktin (Maben 
& Clark, 1998). On kuvattu, että erityisesti vastuun lisääntyminen ja tunne siitä, 
että omasta roolistaan joutuu venymään, näyttäytyy opiskelijoiden näkökulmista 
toisinaan negatiivisina asioina (Maben & Clark, 1998). Etenkin, mikäli vastaval-
mistuneen opiskelijan työ sisältää johtamista, kuten Tynjälä ym. (2006) mukaan 
usein sisältää, voi vastavalmistunut opiskelija kokea olonsa hankalaksi ja stres-
saantuneeksi (Maben & Clark, 1998). Toisaalta jotkut opiskelijat voivat kokea siir-
tymän erityisen myönteisenä vaiheena, joka mahdollistaa kehityksen ja henkisen 
kasvun (Maben & Clark, 1998).  
 
Onnistunutta siirtymää tutkittaessa on havaittu muutamien eri seikkojen vaikutta-
van opiskelijoiden kokemuksiin siirtymän onnistumisesta (Teichler, 2007). Ensin-
näkin opiskelijat kokevat hyvän siirtymän olevan ”sileä”: esimerkiksi työnhakuun 
käytetty aika ja toivottujen työpaikkojen löytämiseen tähtäävät toimet, hakupro-
sessissa käytetyt menetelmät ja ennen säännöllisen työpaikan saamista tehdyt 
toimet vaikuttavat tähän (Teichler, 2007). Lisäksi menestyksekkäässä siirty-
mässä niin sanottu vaihtoarvo on keskeistä; tällöin valmistunut opiskelija punnit-
see työstä saatavan palkan, etujen, sosiaalisen arvostuksen ja uranäkymien suh-
detta henkilökohtaiseen panokseensa (Teichler, 2007). On tutkittu, että mitä pa-
remmat ongelmanratkaisuun liittyvät kompetenssit valmistuva opiskelija omaa, 
sitä korkeampaa palkkaa hän saa ensimmäisinä akateemisen työskentelyn vuo-
sinaan (García-Aracil & Van der Velden, 2008). Onnistuneeseen siirtymään vai-
kuttaa myös se, millaista työ itsessään on, eli millainen on työtehtävien ja valmis-
tuneen yliopisto-opiskelijan osaamisen välinen suhde (Teichler, 2007). Onkin ha-
vaittu, että mitä enemmän työtehtävät haastavat valmistuneita yliopisto-opiskeli-
joita, sitä tyytyväisempiä he ovat työhönsä (García-Aracil & Van der Velden, 
2008). Valmistuneet opiskelijat toivovat pääsevänsä suorittamaan mielenkiintoi-
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sia, vaativia ja itsenäisiä töitä (Teichler, 2007). Lisäksi he toivovat mahdollisuuk-
sia jatkokoulutukseen, opinnoista hankitun osaamisen soveltamista työssä sekä 
yleistä työtyytyväisyyttä (Teichler, 2007).  
 
Tynjälä ja kollegat (2006) esittelevät artikkelissaan mallin, joka voisi mielestäni 
kuvata yliopisto-opiskelijan kehittymistä kohti työelämän asiantuntijuutta. Tämä 
malli on kuvattuna kuviossa 3. Mallissa teoreettinen osaaminen pyritään muun-
tamaan käytännön osaamiseksi erilaisten sosiaalisten työkalujen, kuten ryhmä-
keskusteluiden ja mentoroinnin avulla, jonka seurauksena yksilölle kehittyy it-
sesäätelytietoa (self-regulative knowledge) (Tynjälä ym., 2006). Tämän vaiheen 
jälkeen yksilö kykenee itsenäisesti muuntamaan teoreettisen formaalin osaami-
sensa ongelmanratkaisun kautta asiantuntijuuteen kuuluvaksi informaaliksi osaa-
























Kuvio 3. Tynjälä ym. (2006, 85) asiantuntijuuden kehittymisen malli suomennettuna. 
 
Teoreettinen tieto 
- formaali  
- eksplisiittinen 
Käytännöllinen tieto 





















Opiskelijoiden adaptoitumista työelämään voidaan kuvata myös sen kautta, 
kuinka tarpeellisen työkokemuksen hankkiminen siirtymässä formaalista koulu-
tuksesta informaaliin tapahtuu (Guile & Griffiths, 2001). Guile & Griffiths (2001) 
esittelevät mallissaan viisi erilaista mahdollisuutta: 
1) perinteinen malli, jossa opiskelija vain siirretään työelämään olettaen, että 
oppiminen tapahtuu automaattisesti ilman ohjausta. 
2) kokemuksellinen malli, joka perustuu Kolbin (2014) kokemuksellisen oppi-
misen teoriaan, jossa omalla ja ryhmätason reflektiolla on olennainen rooli 
työelämään sopeutumisessa, ja kokemuksista voidaan oppimisprosessin 
myötä siirtää luotettavaan tiedonluomiseen. Tässä korostuu oppimis- ja 
sopeutumisprosessi tavoitteiden saavuttamisen sijasta (Kolb, 2014). 
3) yleinen malli, jossa työkokemusta pidetään mahdollisuutena kehittää ja ar-
vioida yksilön geneerisiä työelämässä tarvittavia geneerisiä kompetens-
seja, jolloin painotus on oppimistuloksissa. 
4) työprosessimalli, jossa ajatuksena on kehittää ymmärrystä työn proses-
seista työkontekstissa, jossa he myös osallistuvat kyseisen käytännönyh-
teisön (community of practice) toimintaan. Tämä vaatii usein myös teo-
reettisen integraation tehtävään. 
5) sidosmalli, jossa on oleellista ”refleksiivinen yhteys” formaalin ja informaa-
lin oppimisen välillä ja tässä mallissa myös työntekijän formaalin tason 
käyttämät käsitteet laajenevat. Mallissa pyritään kehittämään monitieteel-
lisiä ja sidostaitoja, jotka mahdollistavat alakohtaiset rajanylitykset; toisin 
sanoen tämä malli pyrkii aikaansaamaan kyvyn työskennellä muuttuvissa 
ja uusissa yhteyksissä. 
 
Kuten Guile & Griffithsin (2001) mallissa esitetään, myös Tynjälä (2008) näkee 
opiskelijoiden työelämäsiirtymisessä käytännönyhteisöihin osallistumisen tär-
keänä. Nykyinen työelämä tarvitsee kattavia geneerisiä kompetensseja omaavaa 
työvoimaa ja yliopistokoulutus voisi hyötyä akateemisen ympäristön ulkopuolelta 
nousevista ideoista ja käytännöistä, minkä vuoksi vuoropuhelu yliopistokoulutuk-
sen ja työelämäorganisaatioiden välillä olisi ensiarvoisen tärkeää (García-Aracil 
& Van der Velden, 2008; Slotte & Tynjälä, 2003; Tynjälä, 2008). Erot opiskelun ja 
välittömien työtehtävien välillä voisivatkin haastaa vanhentuneita käytäntöjä ja 
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edistää innovointia, ammattien kehittymistä sekä yhteiskunnallista muutosta 
(Teichler, 2007). Yliopistojen pitäisikin kehittää geneeristen kompetenssien ope-
tusta sekä työelämään integroitumisen opetusta unohtamatta opiskelijoiden oh-
jausta harjoitteluiden ja työelämäkokeiluiden aikana (García-Aracil & Van der Vel-
den, 2008; Tynjälä ym. 2006), mikäli haluttaisiin mahdollistaa entistäkin suju-
vampi opiskelijoiden siirtymä yliopistoympäristöstä työelämään. Kuitenkin itse 
työelämään siirryttyään suomalaiset korkeakouluopiskelijat vaikuttaisivat olevan 
tyytyväisiä työhönsä, sillä Teichlerin (2007) tutkimuksessa vain 9 % suomalai-
sista valmistuneista ilmoitti olevansa tyytymätön työhönsä neljä vuotta valmistu-
misen jälkeen. On myös havaittu, että mitä paremmat geneeriset kompetenssit 
valmistunut yliopisto-opiskelija omaa, sitä tyytyväisempi hän on työhönsä 
(García-Aracil & Van der Velden, 2008). Garcia-Aracil & Van der Veldenin (2008) 
tutkimuksessa huomattiin lisäksi humanistisia ja yhteiskuntatieteellisiä aineita 
opiskelleiden yliopisto-opiskelijoiden olleen tyytyväisempiä työhönsä kuin insi-
nööritieteitä opiskelevien verrokkien. Näiden tietojen valossa vaikuttaisikin siltä, 
että tämän tutkimuksen tutkimusjoukkoa eli generalistiopiskelijoita odottaa an-








3 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset 
 
Tutkimukseni tavoitteena on avata yliopistossa opituksi koettujen geneeristen 
kompetenssien yhteyksiä työelämäsiirtymään. Tutkimuksessani tarkastellaan 
kolmea eri kysymystä, jotka ovat suhteessa toisiinsa. Ensimmäiseksi tarkastelen 
sitä, mitä geneerisiä kompetensseja opiskelijat kokivat itse oppineensa yliopisto-
opintojensa aikana. Tarkastelen asiaa ryhmätasolla analyysiyksiköiden määrien 
perusteella sekä sen perusteella, mitä geneerisiä kompetensseja on mainittu 
opiskelijajoukon keskuudessa. Toiseksi tarkastelen sitä, mitä geneerisiä kompe-
tensseja yliopisto-opiskelijat jäivät kaipaamaan yliopisto-opinnoiltaan. Ryhmäta-
solta tarkastelen eri kaivattujen geneeristen kompetenssien välisiä suhteita ja 
vertaan niitä myös yleiseen ryhmätason analyysiin opituiksi koetuista geneeri-
sistä kompetensseista. Tämän jälkeen luokittelen kaivattuja geneerisiä kompe-
tensseja yksilötasolla, sillä haluan tarkastella, vaikuttavatko ensimmäisen tutki-
muskysymyksen kohdalla yksilötasolla korostuneimmat kompetenssit siihen, 
mitä geneerisiä kompetensseja opinnoista jäätiin kaipaamaan. Kolmanneksi tar-
kastelen sitä, kuinka työelämässä koetut haasteet ilmenevät ja kuinka nämä 
haasteet liittyvät geneeristen kompetenssien oppimisen kokemuksiin ja koke-
muksiin yliopisto-opinnoista kaivatuista geneerisistä kompetensseista. Jokai-
sessa tutkimuskysymyksessäni tarkastelen ilmiötä sekä ryhmä- että yksilötasolla. 
Tutkimuksessa vastataan seuraaviin kysymyksiin: 
 
1) Millaisia geneerisiä kompetensseja opiskelijat ovat kokeneet oppi-
neensa? 
 
2) Minkälaisia geneerisiä kompetensseja valmistuneet opiskelijat olisivat 
mielestänsä kaivanneet työuransa alussa? 
 







Tässä luvussa kuvaan menetelmiä, joilla pro gradu -tutkielma on toteutettu. Tie-
teellisen tutkimuksen peruspiirteenä voidaan pitää tieteellisen metodin arviointia, 
sillä tieteellinen tutkimus on pohjimmiltaan järjestelmällistä ja järkeen pohjautu-
vaa tiedonhankintaa (Pihlström, 2008; Salminen, 2011). Tutkijan voidaan myös 
nähdä olevan vastuussa tutkimuksessaan tekemistä valinnoista ja niihin liittyvistä 
perusteluista (Vikka, 2007). Näin ollen on tarpeen avata tutkimuksessa käyttä-
miäni menetelmävalintoja, sillä tämä vaikuttavat siihen, miten tutkimustani voi-
daan arvioida (Tuomi & Sarajärvi, 2002). 
 
Tutkimusjoukkoni muodostuu kahdestakymmenestä generalistialan yliopisto-
opiskelijasta, joten pitkälle meneviä yleistyksiä aineistostani ei voida tehdä. Ky-
seessä on siis tapaustutkimus, sillä tarkoitukseni on tutkia syvällisesti vain muu-
tamaa kohdetta ja rajattua ilmiökokonaisuutta (Lähdesmäki, Hurme, Koskimaa, 
Mikkola & Himberg, 2015). Tapaustutkimus on hyvä asetelma silloin, kun tutki-
muksen tavoitteena on hankkia ymmärrystä kompleksisesta ilmiöstä tai tuoda li-
sätietoa siihen, mitä jo entuudestaan tiedetään aiempien teorioiden pohjalta (Soy, 
1997).  
 
4.1 Tutkimuskontekstin kuvaus 
 
Luvussa 2.1 esitetyistä yliopistokoulutuksen haasteista huolimatta vaikuttaisi 
siltä, että suomalaisella yliopistokoulutuksella on yleisesti tarkasteltuna hyvä 
asema kansainvälisesti mitattuna. Suomalaisissa yliopistoissa opiskeli uusim-
man tilastotiedon mukaan vuonna 2016 154 700 opiskelijaa (Suomen virallinen 
tilasto, 2017), joista tämän tutkielmani keskiössä olevassa Helsingin yliopistossa 
opiskeli 32033 opiskelijaa (Helsingin yliopisto, 2017). Helsingin yliopisto perus-
tettiin vuonna 1640 ja se on Suomen vanhin ja suurin tiedekorkeakoulu (Öster-




Suhteessa väkilukuun, suomalaiset yliopistot ovat pitkään olleet maailman par-
haiden joukossa (Heinonen ym., 2016). Helsingin yliopisto kuului vuonna 2016 
kaikkien maailman yliopistojen 0,5 prosentin kärkeen (Helsingin yliopisto, 2017). 
Helsingin yliopisto on onnistunut nousemaan vuonna 2016 Shanghain ranking -
listan sijalle 56 ja se on sijoittunut kaikissa tärkeimmissä vertailuissa listojen si-
joille 50-100 maailman 18 000:sta yliopistosta (Helsingin yliopisto, 2017). Myös 
työllistettävyyttä mittaavassa Global University Employability Ranking -listauk-
sessa Helsingin yliopisto saavutti sijan 70 (Times Higher Education, 2016). Ope-
tuksessaan Helsingin yliopisto on pyrkinyt ottamaan entistä paremmin huomioon 
opiskelijoiden toiveet ja palautteen, esimerkiksi ottamalla käyttöön Kandipalaut-
teen ja HowULearn -palautetoiminnot (Helsingin yliopisto, 2017).  
 
Helsingin yliopisto on tutkimusintensiivinen ja laaja-alainen yliopisto, joka muo-
dostaa yhteensä 40 000 henkilön tiedeyhteisön (Helsingin yliopisto, 2018 a). 
Vuonna 2016 Helsingin yliopistossa opiskeli 32033 opiskelijaa (Helsingin yli-
opisto, 2017). Opetus- ja tutkimushenkilökuntaa vuonna 2016 Helsingin yliopis-
tossa oli yhteensä 4621. Helsingin yliopistossa on 11 eri tiedekuntaa: bio -ja ym-
päristötieteellinen, eläinlääketieteellinen, farmasian, humanistinen, kasvatustie-
teellinen, lääketieteellinen, maatalous-metsätieteellinen, matemaattis-luonnon-
tieteellinen, oikeustieteellinen, teologinen sekä valtiotieteellinen tiedekunta (Hel-
singin yliopisto, 2018 b). Tämän tutkimuksen osallistujat opiskelivat humanisti-
sessa tai valtiotieteellisessä tiedekunnassa. Humanistisessa tiedekunnassa on 
27 eri koulutusohjelmaa, kuten erilaiset kielet ja kieltentutkimus, kääntäminen, 
historia, kansantieteet, kaupunki- ja aluetutkimus sekä sukupuolentutkimus (Hel-
singin yliopisto, 2018 e). Valtiotieteellisessä tiedekunnassa voi opiskella 22 eri 
koulutusohjelmassa, muun muassa sosiaalitieteitä, politiikkaa, viestintää, talous-
tieteitä, tilastotieteitä ja filosofiaa (Helsingin yliopisto, 2018 e). 
 
Helsingin yliopistosta valmistui maisteriksi tutkimuksen aineistonkeruun ensim-
mäisen osan aikoihin eli vuonna 2013 2694 opiskelijaa (Helsingin yliopisto, 2017, 
26). Kautena 2013-2016 tutkintotavoitteet saavutettiin vaihtelevasti; ylemmän 
korkeakoulututkinnon tavoitteet saavutettiin kuudessa tiedekunnassa. Vuonna 
2016 korkeakoulututkinnon suorittaneista 9662 (66%) oli naisia (Helsingin yli-
opisto, 2017). Vuonna 2013 valmistuneet opiskelijat ovat suorittaneet opintojaan 
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Helsingin yliopiston ja Opetusministeriön sopimuskaudella 2010-2012, jossa Hel-
singin yliopisto sitoutuu noudattamaan elinikäisen oppimisen edellytyksiä ja jous-
tavoittamaan koulutuksen käytäntöjä ja näiden opintoprosessien kehittämisellä 
pyrittiin vähentämään keskeytyksiä sekä nopeuttamaan koulutuksen jälkeistä 




Tutkimusjoukkoni muodostuu kahdestakymmenestä Helsingin yliopiston opiske-
lijasta, joista 70% opiskeli humanistisessa tiedekunnassa ja 30% valtiotieteelli-
sessä tiedekunnassa. Kaikki vastaajat olivat generalistialojen opiskelijoita, jotka 
olivat opiskelleet taiteita, sosiaalitieteitä sekä käyttäytymistieteitä. Omassa tutki-
muksessani suojelen tutkittavia siten, etten paljasta tarkasti opiskelijoiden alaa, 
sillä osa pääaineista ovat hyvin pieniä opiskelijamääriltään. Suurin osa tutkitta-
vista oli sukupuoleltaan naisia (n=13, 65%) ja loput vastaajista oli miehiä (n=7, 
35%). Vastaajien keski-ikä oli vuonna 2016 seurantatutkimusvaiheessa 34,7 
vuotta (SD=6.1). Nuorin vastaajista oli 29-vuotias ja vanhin 50-vuotias.  
 
Generalistilla tarkoitetaan sellaista akateemisen koulutuksen käynyttä henkilöä, 
joka ei työllisty niin kutsuttuun professioammattiin, eli ei lähtökohtaisesti omaa 
spesifiä ammattinimikettä valmistuttuaan (Puhakka ym., 2010; Rouhelo, 2008; 
Väisänen ym., 2015.) Generalistit voidaan nähdä niin sanottujen professioam-
matteihin valmistuvien vastinparina (Väisänen ym., 2015). Helsingin yliopiston 
(2018 c) mukaan generalistit menestyvät hyvin työmarkkinoilla juuri osaamisen 
laaja-alaisuuden tähden. Opinnoissa hankitaan tietoa oman alan keskeisistä ilmi-
öistä ja sovelletaan tietoa niin yliopistossa kuin sen ulkopuolellakin (Helsingin yli-
opisto, 2018 c). Sivuaineiden opiskelu monipuolistaa tietovarantoa ja laajojen ko-
konaisuuksien hallinta on esimerkiksi humanistisien aineiden opiskelijoiden vah-
vuuksia (Helsingin yliopisto, 2018 c). Tavoitteena on, että opintojen jälkeen ge-
neralistit hallitsevat Helsingin yliopiston (2018 c) mukaan ajattelun taidot, joita 
ovat analyyttisyys, luovuus, tiedon soveltaminen ja argumentointi sekä tiedon 
vertailu ja kriittinen arviointi. Opintojen aikana tulisi oppia tiedonkäsittelyn lisäksi 
itsenäisen työskentelyn, vuorovaikutuksen ja tiimityöskentelyn taitoja (Helsingin 
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yliopisto, 2018 c). Lisäksi tieto- ja viestintätekniset taidot mainitaan humanistien 
tutkintokuvauksessa (Helsingin yliopisto, 2018 c). 
 
Pro gradu -tutkielmaani varten minulle valittiin opiskelijoita, jotka ovat osallistu-
neet sekä kyselyyn että haastatteluun. Tutkimusjoukkoni valittiin generalistien 
joukosta minulle satunnaisesti ja heidän tieteenalansa vaihtelivat generalistin 




Tutkimusaineistoni on osa KM Tarja Tuonosen Helsingin yliopiston Yliopistope-
dagogiikan keskuksessa (HYPE) keräämää laajaa ja monimenetelmällistä väitös-
kirjatutkimusaineistoa, joka kohdentuu yliopisto-opiskelijoiden työelämätaitojen 
oppimiseen. Tuonosen keräämä pitkittäistutkimusaineisto koostui 57 seuratta-
vasta tutkimushenkilöstä, jotka olivat osallistuneet sekä vuoden 2013 valmistu-
mishetkellä toteutettuun haastatteluun, että kolme vuotta myöhemmin lähetettyyn 
seurantakyselyyn. Tuonosen tutkimukseen osallistui Helsingin yliopistosta 
vuonna 2013 valmistuneita eri alojen maistereita. Heitä haastateltiin valmistumi-
sen hetkellä, eli keväällä 2013, opiskelun ja työelämän teemoista (katso Liite 1). 
Haastatteluiden yhteydessä kysyttiin myös lupa seurantaan, jonka perusteella 
halukkaisiin otettiin yhteyttä myöhemmin uudelleen. Ne tutkittavat, jotka antoivat 
luvan jatkotutkimukseen, saivat myös keväällä 2016 kutsun vastata kyselyyn, 
joka kohdentui työelämään sijoittumisen teemoihin. Itse tarkastelen pro gradu -
tutkielmassani erityisesti kyselylomakkeen avoimia vastauksia, jotka kohdentui-
vat opinnoista kaivattuihin kompetensseihin ja työelämähaasteisiin (katso Liite 2). 
Kysely lähetettiin tutkimushenkilöille e-lomakeversiona.  
 
Puolistrukturoidussa haastatteluissa käsiteltiin opiskelijoiden näkemyksiä omista 
yleisistä työelämätaidoistaan sekä siitä, kuinka nämä taidot ovat opiskelijoiden 
näkökulmasta kehittyneet (Tuononen ym., 2017). Haastattelussa keskusteltiin 
oppimisesta, oppimisen strategioista, yliopiston oppimisympäristöistä ja sen 
opettamista taidoista sekä opiskelijan työssäkäynnistä ja työelämän haasteista 
(katso Liite 1). Lisäksi haastatteluissa käsiteltiin opiskelijoiden omia näkemyksiä 
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tulevaisuuden työelämässä menestymisestä (Tuononen ym., 2017). Itse keski-
tyin haastatteluiden litterointeja tarkastellessani niihin vastauksiin, jotka liittyivät 
opiskelijoiden kokemuksiin geneeristen kompetenssien oppimisesta yliopisto-
opinnoissa. Tutkimusaineistoni koostui litteroitujen haastatteluiden lisäksi kysely-
lomakevastauksista. Seurantatutkimuksen kyselylomakevastauksista keskityin 
avokysymyksiin, joita analysoin laadullisilla menetelmillä. Näitä avokysymyksiä 
olivat lomakkeen kohdat 1c) Mitä olisit vielä kaivannut yliopisto-opinnoissa? 
Miksi? sekä 2) Millaisia haasteita olet kohdannut työelämässä? Kerro esimerkki 
tai esimerkkejä.  
 
4.4 Aineiston analyysi 
 
Laadullisissa tutkimuksissa pyritään ymmärtämään tutkimuskohteen ominaisuuk-
sia, laatua ja merkityksiä kokonaisvaltaisella tavalla (Lähdesmäki ym., 2015; 
Vikka, 2007). Laadullisen aineiston analyysiin on olemassa useita eri tapoja (Elo 
& Kyngäs, 2007). Seuraavaksi kerron analyysiprosessistani ja sen aikana teke-
mistäni valinnoista. 
 
Tutkimustani ajatellen sisällönanalyysi on sopivin menetelmävalinta, sillä pyrin 
hahmottamaan analyyttisesti ja systemaattisesti aineistoistani esiin nousevia ai-
heita. Tuomen ja Sarajärven (2002) mukaan sisällönanalyysi on hyvä perusana-
lyysimenetelmä, joka on käyttökelpoinen kaikkeen tutkimukseen. Aineiston laa-
dullinen käsittely pohjautuu loogiseen ajatteluun, jossa aineisto puretaan osiin, 
käsitteellistetään ja kootaan uusiksi kokonaisuuksiksi (Tuomi & Sarajärvi, 2002). 
Tyypillisesti sisällönanalyysissä etsitään tekstiaineistosta tiettyjä sanoja tai käsi-
tekokonaisuuksia ja näiden välisiä suhteita (Hoffman, Wilson, Martinez, & Sailors, 
2011). Spesifimmin analyysitapani oli teoriaohjaava sisällönanalyysi, jonka voi-
daan nähdä olevan ikään kuin induktiivisen ja deduktiivisen sekä aineisto- ja teo-
rialähtöisen välimaastossa (Paavola, 2003; Tuomi & Sarajärvi, 2002). Teoriaoh-
jaavuus näkyi analyysissani siten, että kategorisoidessani ja koodatessani aineis-




Teoriaohjaavassa sisällönanalyysissani analyysin runko oli väljästi rakennettu, 
jolloin pystyin etukäteen määrittelemieni aiempien tutkimuskirjallisuudessa esiin-
tyvien käsitteiden lisäksi etsimään aineistosta sellaisia asioita, joita en vielä suo-
raan ollut analyysikehikossani ennen analyysien aloittamistani maininnut. Toisin 
sanoen, analyysirungon sisälle muodostin erilaisia luokituksia tai kategorioita 
aiemman tutkimuksen perusteella, ja tämän lisäksi kykenin aineistosta poimi-
maan ne asiat, jotka kuuluivat analyysirungon sisälle sekä sellaiset asiat, jotka 
jäävät analyysirungon ulkopuolelle. Analyysirungon ulkopuolelle jäävistä asioista 
muodostin uusia luokkia. 
 
Muodostin oman teoreettisen analyysikehikkoni etsimällä sekä geneeristen kom-
petenssien että yleisten työelämätaitojen tutkimuskirjallisuudesta useasti mainit-
tuja termejä, sekä nidoin samantyyliset käsitteet (esimerkiksi sosiaaliset taidot ja 
tiimityötaidot) samaksi kehikon kokonaisuudeksi. Etsin analyysikehikkooni taitoja 
kummankin käsitteen tutkimuskirjallisuudesta, sillä kuten esitin luvussa 2.2.1, kä-
sitteiden voidaan nähdä tarkoittavan samaa asiaa monelta osin. Ne käsitteet, 
jotka eivät sopineet selkeästi minkään toisen kokonaisuuden alle, muodostivat 
omat pääluokkansa. Esimerkiksi kriittinen ajattelu näyttäytyi suhteessa ymmär-
rykseen ja tiedonmuodostukseen, metakognitioon sekä ongelmanratkaisuun, 
muttei ole yksiselitteisesti nivottavissa minkään näistä alle sellaisenaan. Seuraa-
vaksi kuvaan tarkemmin analyysiani ohjanneen analyysikehikon rakentumisen. 
 
Analyysikehikkoni rakentui teoriakirjallisuuden pohjalta. Ensimmäiseen geneeri-
seen kompetenssiin nimeltä ymmärrys ja tiedonmuodostus kuuluu käsitteiden sy-
vällinen ymmärrys ja hallinta sekä uuden tiedon luominen (Nykänen & Tynjälä, 
2012; Yorke & Knight, 2004). Tämän alle kuuluvat myös spesifimmät yliopisto-
opiskelijan tiedonluomisen työkalut, kuten luku- ja kirjoitustaidot (Strijbos et al., 
2015; Young & Chapman, 2010).  
 
Toiseksi luokaksi muodostui metakognitio, johon kuuluu itsereflektio ja -säätely, 
itsensä johtaminen, oppimaan oppiminen, joustavuus, toiminnan adaptointi tilan-
teen mukaan, tavoitteiden asettaminen, sekä sopivan strategian valinta (Nykänen 
& Tynjälä, 2012; Yorke & Knight, 2004; Young & Chapman, 2010). Näistä itsesää-
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tely on käsitteellisesti persoonaan liittyvien geneeristen kompetenssien ja genee-
risten kompetenssien välimaastossa, mutta päätin ottaa sen mukaan osaksi ana-
lyysikehikkoa, sillä itsesäätelyn yhteys metakognition taitoon on selkeä; itsesää-
tely vaikuttaa myös päätösten tekoon, strategioiden valintaan sekä tavoitteiden 
asettamiseen (Richardson et al., 2012; Zimmerman, 1989).  
 
Kolmas luokka on ongelmanratkaisu, johon kuuluu ongelman analysointi ja rajaa-
minen, informaation etsintä ja uudelleen muotoilu sekä joko tavanomaisten tai 
yllättävien lopputuloksien etsintä ja niihin päätyminen sekä ratkaisujen tarkista-
minen sekä tiedon soveltaminen käytäntöön (D’Zurilla & Sheedy, 1992; Strijbos 
et al., 2015).  
 
Neljäs luokka on kriittinen ajattelu, joka sisältää tiedon analysointia, arviointia ja 
luomista (Kong, 2014; Strijbos et al., 2015) sekä taidot hankkia relevanttia tietoa 
sekä arvioida ja tarkastella sitä eri näkökulmista (Smith, 2003; Kong, 2014). 
 
 Viidennen luokan muodostavat viestinnän ja vuorovaikutuksen kompetenssit, 
jonka alakategoriaksi sosiaaliset taidot (social communication) voidaan lukea (Ik-
san et al., 2012). Luokkaan kuuluu ryhmässä ja tiimissä toimiminen (Strijbos et 
al., 2015; Young & Chapman, 2010) sekä kyky hankkia ja ylläpitää verkostoja 
sekä vaikuttaa ryhmän toimintaan (Nykänen & Tynjälä, 2012).  
 
Kuudes luokka on toimintaympäristöön adaptoituminen, johon kuuluu tiedostus 
työelämän vaatimuksista sekä halukkuus ja sitoutuminen elinikäisen oppimisen 
mukaiseen kykyjen ja taitojen jatkuvaan kehittämiseen, toimintaympäristöjen glo-
baalin luonteen ymmärtäminen sekä teknologian kehittymisen ymmärtäminen ja 
tähän kehitykseen adaptoituminen (Artess et al., 2017; Martin, 2018; Young & 
Chapman, 2010). Lisäsin tähän geneeriseen kompetenssiin myös eräänlaisen 
yleisen maailmankatsomuksen muutoksen, jonka muutama opiskelija koki kehit-
tyvän opiskeluvuosien aikana. Tämän kuudennen luokan muodostin itse alusta-
vien koodauksien perusteella, vaikkakin tätä sivuavia asioita mainittiin myös tut-





Taulukko 2. Analyysikehikko. 
 
Luokka 1: Ymmärrys ja tiedon muodostus 
-tiedonhaku 





-tiedon konstruktio ja kumulatiivinen oppiminen 
  
Luokka 2: Metakognitio 
-itsesäätely 
-sopivan opiskelustrategian valinta 
-oman työskentelyn organisointi 
-opitun (itse)reflektio 
-oman osaamisen tunnistaminen 
-tavoitteiden asettaminen 
  





-uusien ideoiden/innovaatioiden kehittäminen 
-päätöksenteko 
-tiedon soveltaminen käytäntöön 
  
Luokka 4: Kriittisen ajattelun taidot 
-asioiden hahmottaminen eri näkökulmista 
-omien ajatusmallien haastaminen 
-medialukutaito 
-tiedon kriittinen arviointi 
-eri näkökulmien arviointi 
  
Luokka 5: Viestintä ja vuorovaikutus 
-sosiaaliset taidot (kommunikaatio, sosiaalinen ilmaisu ja herkkyys) 
-sosiaalisiin tilanteisiin adaptoituminen 
-esiintymistaidot 
-kyky työskennellä ryhmässä/tiimissä 
-kyky vaikuttaa ryhmän toimintaan 
-verkostojen luominen 
  
Luokka 6: Toimintaympäristöön adaptoituminen 




- muuttuvien toimintaympäristöjen hahmottaminen ja niissä toimiminen (esim. teknologiaosaa-
minen) 
-tietoisuus työmarkkinoista ja niiden muutoksista 




Seuraavaksi kuvaan aineiston analyysin vaiheet. Teoriakirjallisuuden lukeminen 
oli olennainen osa ja taustatyö, jonka tein ennen varsinaisten analyysien aloitta-
mista. Huolellinen teoriakirjallisuuteen perehtyminen mahdollisti toimivan analyy-
sikehikon rakentamisen, ja pystyin käyttämään tätä samaa kehikkoa analysoides-
sani aineistoa kaikkia kolmea tutkimuskysymystä varten. Korostan kuitenkin, että 
luin kaikki aineistoni aluksi pyrkien luopumaan teoreettisista silmälaseista, jotten 
ikään kuin sokeutuisi tarkastelemaan ilmiöitä vain teoreettisen kehikkoni kautta. 
 
Ensimmäisen ja toisen tutkimuskysymyksen kohdalla analyysiyksikköni oli aluksi 
kokonainen geneerisen kompetenssin oppimista kuvaava ajatuksellinen koko-
naisuus, ja pyrin pilkkomaan asiat mielekkäiksi ajatuskokonaisuuksiksi. Tästä 
lähdin kierros kierrokselta pilkkomaan tätä merkitystä pienemmäksi osaseksi yk-
sittäisen taidon tasolle. Lopulta aloin hahmottaa pilkottuja taitoja jälleen suurem-
miksi yläkategorioiksi ja järjestellä tiedonosasia näiden kategorioiden alle. Ylei-
sesti voidaan siis todeta, että analyysiprosessini kulki ikään kuin ylhäältä suurista 
kokonaisuuksista alas yksittäisten taitojen tasolle ja uudelleen ylös järjestettyihin 
kategorisiin teemoihin. 
 
Aloitin aineiston analyysin lukemalla maisteriksi valmistuneiden haastatteluai-
neistot läpi, minkä jälkeen aloin etsiä alustavia ideoita koodauksista. Aloitin en-
simmäisen tutkimuskysymyksen analysoinnin lukemalla aineiston läpi kerran, 
minkä jälkeen luin sen uudelleen läpi ja tein intuitiivisesti teoriakirjallisuuden poh-
jalta alustavia koodausehdotuksia analyysiyksiköille. Yhteen analyysiyksikköön 
saattoi olla jopa 3-4 ehdotusta, eli kaikki kohdat eivät olleet kovin yksiselitteisesti 
analysoitavissa. Tämä vaihe oli minusta oleellinen, koska näin sain muodostettua 
kokonaiskuvan aineistosta ilman erityisiä teoreettisia silmälaseja, jolloin analyy-




Muodostin tämän jälkeen tarkemman analyysikehikon kirjallisuuden pohjalta. Ke-
hikkoon sisällytettiin neljä perustavanlaatuista geneeristä taitoa (luku- ja kirjoitus-
taito, sosiaaliset taidot, ongelmanratkaisutaidot ja kriittinen ajattelu) (Badcock et 
al., 2010), joita muokkasin suuremmiksi kokonaisuuksiksi. Tämän lisäksi valitsin 
kehikkoon myös muita kategorioita kirjallisuuden ja aineistosta usein mainittujen 
asiakokonaisuuksien perusteella, esimerkiksi Tuonosen ym. (2017) tutkiman me-
takognition. Rakensin siis kehikon väljästi, ja lisäsin sinne myös sellaisia koko-
naisuuksia, joita ei suoraan tutkimuskirjallisuudessa mainittu, mutta jotka aineis-
ton luettuani päättelin sopivaksi tietyn luokan alle. 
 
Tämän jälkeen luin aineiston läpi uudelleen ja tarkensin koodejani. Valitsin jokai-
selle yksikölle yhden sitä mielestäni parhaiten kuvaavan koodin. Analyysiyksi-
köitä oli yhteensä tässä vaiheessa 250. Tämän jälkeen kävin koodit läpi, vertasin 
niitä vielä alkuperäisiin pätkiin aineistosta, ja aloin muodostaa niistä alakategori-
oita. Aineiston kolmannella käsittelykerralla vielä tarkistin koodit ja korjasin niitä 
tarvittaessa. Osa koodeista vielä muuttui tai jopa poistui kokonaan tässä vai-
heessa, mikäli joidenkin analyysiyksiköiden kohdalla oli virheellisiä tulkintoja. Tä-
män tein siksi, että jatkuva analyysi tarkentaa kunkin teeman ominaisuuksia sekä 
luo selkeät määritelmät ja nimet kuhunkin teemaan Braunin ja Clarken (2006) 
ajatuksen mukaisesti. Mikäli siis aineistopätkän ja koodin välillä oli epäselvyyksiä, 
palasin alkuperäiseen aineistoon sekä teoriakirjallisuuteen päätökseni tueksi. Lo-
pulta vastaajien (n=20) haastatteluiden pohjalta kyettiin erittelemään yhteensä 
250 kompetenssia. Hyödynsinkin haastatteluaineiston analyysissa aineiston 
kvantifioinnin menetelmiä.  Yliopistossa tai yliopistoon sidoksissa olevassa kon-
tekstissa opituista geneerisistä kompetensseista suurin määrä oli 23 ja pienin 3. 
 
Tämän jälkeen aloin tutkittava kerrallaan keräämään määrällistä informaatiota 
geneeristen kompetenssien oppimisen kokemuksista kirjaamalla kunkin kompe-
tenssin esiintymisen määrän analyysiyksiköittäin taulukkoon. Sitten tein taulu-
koista ympyrädiagrammeja, jotta näkisin konkreettisesti, miten kokemukset ge-
neeristen kompetenssien oppimisesta jakautuvat kunkin vastaajan kohdalla. Ver-
tasin alustavasti näitä diagrammeja toisiinsa ja aloin tutkia geneeristen kompe-
tenssien oppimiskokemusten määrällisiä esiintymisiä koko vastaajajoukon kes-
kuudessa, kuten mitä kompetenssia esiintyi eniten ja mitä vähiten. Tarkastelin 
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mainintojen kokonaismäärän lisäksi myös mainintojen laajuutta koko vastaaja-
joukossa, koska näin saadaan tarpeellista tietoa siitä, jakautuvatko mainintojen 
määrät tasaisesti koko vastaajajoukon keskuudessa, vai puhuuko esimerkiksi 
yksi vastaaja haastattelussaan pelkästään kriittisen ajattelun taidosta.  
 
Tämän jälkeen palasin opiskelijoiden haastatteluiden pohjalta valmistettuihin yk-
silöllisiin kompetenssikuvaajiin, jotka olin laatinut kustakin 20 vastaajasta. Nämä 
oli rakennettu analyysiyksiköittäin mainittujen geneeristen kompetenssien mää-
rien pohjalta, ja vaikka määrällinen tarkastelu ei ole laadullisen tutkimuksen kes-
kiössä, havaitsin myös laadullisia eroa haastatteluvastauksien välillä niillä opis-
kelijoilla, jotka korostivat tiettyjä kompetensseja. Muodostin opiskelijoiden yksilöl-
lisiä kuvaajia vertailemalla opituksi koettuja geneerisiä kompetensseja. Henkilö-
kohtaiset kuvaajat (katso Liite 3) auttoivat syventämään ryhmätason tarkaste-
luista saatavaa tietoa, sillä kahdenkymmenen opiskelijan tutkimusjoukkoni ei ollut 
homogeeninen massa, joka olisi kokenut oppivansa samat geneeriset kompe-
tenssit samassa korostuneisuusjärjestyksessä. Tässä vaiheessa palasin vielä lu-
kemaan alkuperäisiä haastatteluita ja kirjasin ylös kategorioiden sisällä ilmeneviä 
samankaltaisuuksia ja toisaalta myös erilaisuuksia opiskelijoiden välillä. Henkilö-
kohtaiset kuvaajat antoivat yksilötasoisempaa informaatiota geneeristen kompe-
tenssien oppimiskokemuksista, etenkin ensimmäisen tutkimuskysymyksen koh-
dalla. Toisin sanoen, ryhmätason lisäksi tarkastelin yliopisto-opiskelijoiden opin-
noissaan oppimia geneerisiä kompetensseja muodostamalla opiskelijoiden haas-
tatteluvastauksien perusteella yksilöllisiä kuvaajia.  
 
Toiseen tutkimuskysymykseeni lähdin etsimään vastauksia seurantakyselyn avo-
vastauksista, jossa opiskelijat kertovat avokysymyksissä siitä, mitä taitoja he jäi-
vät kaipaamaan yliopisto-opinnoistaan. Luin läpi vastaukset ja lähdin koodaa-
maan niitä samoja analyysiyksiköitä ja analyysikehikoita käyttäen kuin ensimmäi-
sen tutkimuskysymyksen kohdalla. Jaottelin opiskelijoiden kaipaamat kompe-
tenssit siis kuuteen geneeriseen kompetenssiin (ymmärrys ja tiedonmuodostus, 
metakognitio, ongelmanratkaisu, kriittinen ajattelu, viestintä ja vuorovaikutus 
sekä toimintaympäristöön adaptoituminen). Tarkastelin myös näitä tuloksia 
ryhmä- ja yksilötasolla. Ryhmätasolta tarkastelin eri kaivattujen geneeristen kom-
petenssien välisiä suhteita ja vertasin niitä myös yleiseen ryhmätason analyysiin 
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opituista geneerisistä kompetensseista, jotta saisin tietää, onko kaivattujen kom-
petenssien ja opittujen kompetenssien välillä yhteyksiä. Tämän jälkeen aloin luo-
kitella kaivattuja geneerisiä kompetensseja yksilötason kuvaajiin, sillä halusin tar-
kastella, ilmenikö ensimmäisen tutkimuskysymyksen kohdalla yksilötasolla ko-
rostuneimmista kompetensseista  laadullisia yhteyksiä siihen, mitä geneerisiä 
kompetensseja opinnoista jäätiin kaipaamaan. En tällä kertaa kokenut mielek-
kääksi muodostaa jokaisesta yksilöstä henkilökohtaista kuvaajaa opituista ge-
neerisistä kompetensseista, sillä vastaajat mainitsivat vain 1-4 kaipaamaansa 
kompetenssia.  
 
Kolmatta tutkimuskysymystä varten analysoin kolme vuotta valmistumisen jäl-
keen kerätyistä kyselylomakevastauksista sitä, mitä geneeristen kompetenssien 
hallitsemiseen liittyviä haasteita opiskelijat ovat kokeneet valmistumisensa jäl-
keen. Tarkastelin näitäkin tietoja sekä kompetenssi kerrallaan ryhmätasolla, että 
henkilökohtaisten kuvaajien avulla yksilötasolla. Analyysiyksikön ydin oli haas-
tetta kuvaava ajatuskokonaisuus, liittyi se sitten kompetenssien osaamiseen tai 
joihinkin muihin työelämähaasteisiin. Erittelin tekstipätkät edellisten tutkimusky-
symysten yhteydessä kuvatuin tavoin analyysiyksiköiksi, koodasin ne ja asettelin 
ne kategorioihin. Kaikki koodit eivät olleet kategorisoitavissa analyysikehikkoni 
mukaisesti, jolloin merkitsin tietoihin ”yleisemmällä tasolla olevat työelämähaas-
teet”. Avaan tätä kategoriaa eksplisiittisesti tarkemmin tulososion kolmannen tut-
kimuskysymyksen kohdalla luvussa 5.3. Vertasin kolmannen tutkimuskysymyk-
seni kohdalla yksilötasolla opiskelijoiden kokemia haasteita suhteessa siihen, 
mitä taitoja he jäivät kaipaamaan yliopisto-opinnoistaan sekä myös siihen, mitä 
taitoja he kokivat oppineensa tai eivät kokeneet oppineensa tarpeeksi. On tär-
keää huomata se, että mitä taitoja opiskelijat kaipasivat tai olisivat halunneet lisää 






5.1 Opiskelijoiden kokemukset yliopisto-opinnoissaan oppi-
mista geneerisistä kompetensseista 
 
Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessäni tarkastelen tuloksia aluksi ryhmäta-
solla ja tämän jälkeen yksilötasolla.  
 
5.1.1 Tulosten tarkastelua ryhmätasolla 
 
Yliopisto-opiskelijoiden opinnoistaan oppimat kompetenssit (1.ymmärrys ja tie-
donmuodostus, 2.metakognitio, 3.ongelmanratkaisu, 4.kriittinen ajattelu, 5.vies-
tintä ja vuorovaikutus, 6. toimintaympäristöön adaptoituminen) olivat asetelta-
vissa korostuneisuusjärjestykseen sekä geneeristen kompetenssien mainintojen 
määrien (yht. 250) sekä laajuuksien (20 opiskelijan joukossa) perusteella tutki-
musjoukkoon nähden. Vaikka määrällinen korostuneisuus ei kuvaakaan asioiden 
tärkeysjärjestystä, niin korostuneisuus auttaa hahmottamaan laadullisten ilmiöi-
den painoarvoja sekä ryhmä- että yksilötasolla.  Kävi ilmi, että näiden eri genee-
risten kompetenssien väliset korostuneisuusjärjestykset pysyivät kutakuinkin sa-
moina kummallakin tarkastelutavalla, mikä kuvaa kokemusten jakautumista ku-
takuinkin tasaisesti vastaajajoukossa. Tämä on esitettynä taulukossa 3. Ainoana 
poikkeuksena on se, että kompetenssin esiintymisten laajuuksien tarkastelu tut-
kimusjoukossa osoittaa, että ymmärryksen ja tiedonmuodostuksen kompetenssit 
ja ongelmanratkaisun kompetenssit korostuivat opiskelijoiden vastauksissa; kah-
destakymmenestä vastaajasta 18 mainitsi geneerisiä kompetensseja kuuluen 
kumpaankin geneeriseen kompetenssiin, kun taas pelkkien mainintojen pohjalta 
tehty tarkastelu osoittaa, että ymmärrys ja tiedonmuodostus muodostaa 26 % 
osuuden kaikista maininnoista ja ongelmanratkaisu 22 %. Tästä voitaisiin pää-
tellä, että ryhmätasolla tutkittavien kokemukset geneeristen kompetenssien oppi-
misesta yliopistokontekstissa ovat yleisesti ottaen linjassa keskenään. Jos esi-
merkiksi jokin kompetenssi olisi ollut mainintojen määrän perusteella korostunein, 
mutta esiintyisi vain puolessa tutkimusjoukon vastauksista, oltaisiin voitu pää-
tellä, että tietyt opiskelijat haluavat korostaa juuri erityisesti tämän kompetenssin 
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oppimista, mutta näin ei tapahtunut. Eli toisin sanoen, ne kompetenssit joita opis-
kelijat kokivat oppineensa ikään kuin vertikaalisesti mainintojen määrien perus-
teella eniten, koettiin opittavan myös keskimäärin horisontaalisesti laajiten tässä 
tutkimusjoukossa. Tätä on kuvattu visuaalisesti kuviossa 4 ja kuviossa 5. 
 
Taulukko 3. Geneeriset kompetenssit suuruusjärjestyksessä mainintojen 
kokonaismäärien sekä opiskelijajoukossa esiintymisten perusteella. 
 
  
Geneeristen kompetenssien oppimisen tarkastelua mainintojen kokonais-








yht. 250 yht. 20 
1. Ymmärrys ja tiedonmuo-
dostus 
66 19 
3. Ongelmanratkaisu 56 19 
2. Metakognitio 44 18 










Kuvio 4. Havainnollistava ympyrädiagrammi geneeristen kompetenssien 







Kuvio 5. Pylväsdiagrammi geneeristen kompetenssien mainintojen laajuuksista 20 
opiskelijan keskuudessa. 
  
Geneeriset kompetenssit analyysiyksiköiden määrien  
perusteella 




5.1.2  Geneeristen kompetenssien sisältämien taitojen vertailua ryhmäta-
solla 
 
Ryhmätasolla tuloksia voidaan tarkastella myös sen suhteen, mitä taitoja tietyn 
geneerisen kompetenssin sisällä opittiin. Ymmärryksen ja tiedonmuodostuksen 
geneerinen kompetenssi näyttäytyi korostuneimpana sekä mainintojen määrän 
sekä laajuuden opiskelijajoukossa suhteen. Ymmärryksen ja tiedonmuodostuk-
sen geneerisestä kompetenssista opiskelijat mainitsivat haastatteluissa taitoja 66 
kertaa. Ainoastaan yksi vastaajista ei kokenut oppineensa mitään ymmärryksen 
ja tiedonmuodostuksen geneeriseen kompetenssiin kuuluvaa taitoa. Korostu-
neimpia taitoja tästä olivat tiedon jäsentely ja analyysi sekä kokonaisuuksien 
muodostus. Muutamia mainintoja tuli myös spesifimmästä tiedon konstruktiosta, 
jolloin vastaaja erityisesti kuvasi tiedon rakentumisen tai kumulatiivisuuden pro-
sessia verrattuna yleisemmällä tasolla olevaan mainintaan kokonaisuuksien luo-
misesta teorioiden pohjalta: 
 
”---Joskus ekoina vuosina mä luin kirjoja ahkerasti ja tein muistiinpanoja ja istuin 
kirjastossa ja viimisinä vuosina sitten muuttui laiskemmaksi et sit enää lähinnä 
selaili kirjoja ja sit mietti et mitä uutta tässä on verrattuna siihen mitä on aikai-
semmin lukenut. ” 
 
 Vähiten tässä geneerisessä kompetenssissa mainittiin konkreettisia tutkimuksen 
tekoon liittyvät taitoja, ja osa näistä maininnoista tuli opiskelijoilta, jotka olivat 
haastatteluhetkellä tutkimustyössä. Taulukossa 4 sekä kuviossa 6 on kuvattu tar-




Taulukko 4. Ymmärryksen ja tiedonmuodostuksen geneerisen kompetenssin sisäisten 
taitojen jakautuminen.  
 








tiedon jäsentely ja analyysi 22 15 
kokonaisuuksien muodostus 15 10 
tiedonhaku 8 6 
kirjoittaminen 8 6 
tiedon konstruktio 6 5 
lukeminen 4 4 
tutkimustaidot 3 3 
 
  
Kuvio 6. Ymmärryksen ja tiedonmuodostuksen geneerisen kompetenssin sisäiset 
mainintojen määrät (x/66) ja jakautumiset. 
 
Metakognition geneerisestä kompetenssista kaksi vastaajaa kahdestakymme-
nestä ei maininnut mitään metakognitioon kuuluvaa geneeristä kompetenssia. 
Tästä korostunein taito oli sopivan opiskelustrategian valinta, tosin alle puolet 
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vastaajajoukosta koki oppineensa tämän yliopisto-opinnoissaan. Sopivan opis-
kelustrategian löytymisen kuvattiin usein helpottaneen esimerkiksi tentteihin lu-
kua ja opiskelijat kuvasivat oivaltaneensa, ettei esimerkiksi koko massiivista lu-
kupakettia tarvitse käydä läpi pärjätäkseen tentissä. Opitun reflektiota kuvattiin 
kohtalaisesti, jolloin opiskelija yleisimmin kuvasi peilaavansa uutta tietoaineista 
jo aiemmin hallitsevansa tietoon tai sitten miettivänsä uuden tiedon henkilökoh-
taisia merkityksiä itselleen. Oman osaamisen tunnistamisen oppimista kuvattiin 
usein uravaihtoehtojen pohdintojen kautta, johon osa opiskelijoista oli saanut yli-
opistolta koulutusta ja osa ei. Oman osaamisen tunnistamisen oppimisen koke-
muksista ilmeni aineistosta vastakkaisia näkemyksiä; osa opiskelijoista koki, ettei 
tätä taitoa opita yliopistossa huonon palautejärjestelmän vuoksi, kuten seuraava 
lainaus osoittaa: 
 
”--että mä niinku pystyn jotenki löytämään sen uudestaan, et mitkä ne mun vah-
vuudet on, koska mä en oo kokenu, et mul on oikeestaan mitään vahvuuksia 
niinku, ku miettii näit opiskeluita, et mul ei oo mitään kauheen hyviä tuloksia, et 
mä en sit tiedä, et onks siel vaa joku heittäny noppaa, et ku niit arvosanoja anne-
taan. Siltä aina välillä tuntuu, mut että, kun ei myöskään sitä ei-positiivista ei-
negatiivista palautetta tule mistään, niin sähän et tiedä miten sä pärjäät, et sä oot 
vaan jossain semmoses niinku massassa ja sitte sä jostain Weboodista katot, et 
ahah, ja se on niinku se ainoo, mitä sä tiedät sun oppimisesta ja sun osaamisesta 
ja sun vahvuuksista.” 
 
 Metakognition geneerisestä kompetenssista koettiin opittavan heikoiten itsesää-
telyn taitoja sekä tavoitteiden asettamista omalle työskentelylle. Tavoitteiden 
asettamisen vaikeus ilmeni aineistossa esimerkiksi opiskeluiden alkuaikojen 
muistelussa: 
 
 ”Niin siihe, et oli aika vaikea hahmottaa sitä, että mitä siis niinkun se, mikä sen 
oppimisen tavote oikeastaan on loppujen lopuks tai, et miten niinkun, tarkotan 
ehkä myös ihan jotenkin semmosia hyvin niinku käytännöllisiäkin asioita, että mi-





Tarkemmin metakognition kompetenssiin kuuluvien taitojen jakautumista on ku-




















linta 16 9 
oman työskentelyn organisointi 9 8 
oman osaamisen tunnistaminen 7 7 
opitun reflektio 5 4 
itsesäätely 4 4 




Kuvio 7. Metakognition geneerisen kompetenssin sisäiset mainintojen määrät (x/44) ja 
jakautuminen. 
 
Opiskelijat kokivat ongelmanratkaisun geneerisestä kompetenssista oppineensa 
eniten tiedon soveltamista käytäntöön. Osa vastaajista kuitenkin koki, että teo-






” No näitä teoreettisen tiedon soveltamista käytäntöön, niin se meidän teoreetti-
nen tieto on ehkä jotenkin ollu niin paljon semmosta jotain vanhaa tekstiä, siis 
niinkun historiallisia kirjotuksia yms, elikkä ne ei oo niinkun mitään semmosta, 
mitä mä oikeestaan millään tavalla voisinkaan käyttää mun nykyisessä työssäni.” 
 
 
Usein ongelmanratkaisun tiedon käytäntöön soveltamisen kuvauksissa mainittiin, 
että tietopohja kerrytettiin yliopistossa, mutta tiedon käytäntöön soveltaminen ta-
pahtui työelämään siirryttäessä.  
 
” -- No siis tottakai siin on eroo, mut siis yliopistoltahan saa sitä teoriaa, kirjoja 
lukemalla enimmäkseen ja työpaikalla saat sitä käytäntöä, eli niinku periaat-
teessa opit ihan hyvin tekemälläkin sitä, mutta on parempi, jos on joku teoreetti-
nen pohja, jos tiedät mitä teet, --- niin on hyvä osata perustella, miksi valitset juuri 
tietyn vaihtoehdon kuin et osaisi perustella sitä mitenkään.”  
 
 
Osa vastaajista koki myös myönteisenä sen, että yliopisto-opinnoissa oli aikaa 
kerryttää tätä sovellettavaa tietopohjaa. Tästä geneerisestä kompetenssista ko-
rostui myös tehtyjen ratkaisujen perustelu, mikä yleensä koettiin korostuvan es-
seitä ja erilaisia opinnäytteitä kirjoitettaessa. Uusien ideoiden kehittäminen sijoit-
tui yleisyydessään keskivaiheille. Osa vastaajista koki, että yliopisto kannustaa 
kehittämään ja innovoimaan, mutta tällekin ilmeni muutamissa vastauksissa sel-
keä vastalause, jossa kritisoitiin yliopiston vanhanaikaisuutta: 
 
” Ja uusien ideoiden kehittäminen, niin sehän vaatii sitä, et on semmonen luova 
ilmapiiri, missä pystyy jotenki kokeilemaan hassujaki ajatuksia ja tai ehkä ekana 
ajatella mahdollisimman laajasti ja hullusti ja sit niit lähtee kaventamaan siihen 
mikä on mahollista oikeesti toteuttaa, mut että se opinto, opiskelumuoto, joka yli-
opistolla on, nii ei ehkä mun mielestä ainakaan tolla meidän ohjelmalla, nii ei 
siellä varmaan oo kukaan mitään tämmösiä papereita koskaan oo nähty, et siel 
on tehty asiat samalla tavalla viiskyt vuotta ja mitä niitä muuttamaan, että sit mun 
mielest, jos tämä on ajatusmalli, niin sit ei myöskään voi sanoa, et joku opiske-
luohjelma on hyvin lähellä työelämää, koska sitä se ei ole, jos ei niinku näitä asi-




Ongelmanratkaisun geneerisen kompetenssin sisältämien taitojen jakautuminen 

















kuinka monta vastaajaa 
(x/20) 
56 19 
tiedon soveltaminen käytäntöön 26 17 
ratkaisujen perustelu 11 11 
uusien ideoiden kehittäminen 10 8 
ongelman rajaaminen 3 3 
ratkaisujen etsintä 2 2 




Kuvio 8. Ongelmanratkaisun geneerisen kompetenssin sisäiset mainintojen määrät 




Suurin osa opiskelijoista koki oppineensa kriittistä ajattelua yliopisto-opintojen 
aikana, sillä 16 vastaajaa 20:stä mainitsi kriittisen ajattelun haastatteluaineis-
tossa. Kriittisen ajattelun korostunein taito oli asioiden hahmotus eri näkökul-
mista, josta eräs vastaajista antoi seuraavan esimerkin: 
 
”No, kyl jotenkin se, että sitä kautta kun tieto lisääntyy niin tavallaan, no tieto lisää 
tuskaa, ni se myös jotenkin pitää sinällään paikkansa, et mitä enemmän sä niinku 
ymmärrät asioita ja asiayhteyksiä, ni sitä niinku tavallaan avoimemmin sä voit 
niinku suhtautua uusiin asioihin, ilman et mietit vaan niinku, et persut on per-
seestä niin sanotusti—”.  
 
Toiseksi korostunein taito oli kriittinen suhtautuminen tietoon, mikä ilmeni esi-
merkiksi opittujen asioiden kyseenalaistamisena, sekä luento-opetuksessa että 
teoriakirjallisuutta luettaessa. Tämä ilmeni myös haastatteluissa: 
 
”-- et semmoisille niinku tavallaan maailmanilmiöille mihin päivittäin törmää niin 
nyt osaa tavallaan niinkun tarkastella niitä kriittisesti ja miettiä mikä se on se ta-
vallaan viitekehys siinä taustalla.” 
 
Kriittisen ajattelun geneeriseen kompetenssiin kuuluvista taidoista eri näkökul-
mien arviointi liittyy läheisesti tiedon kriittiseen arviointiin, mutta painotus on pi-
kemminkin arkisissa ihmiskohtaamisissa ja keskusteluissa ilmenevissä näkökul-
missa, joka tuli ilmi aineistossa seuraavanlaisesti: 
 
”Juuri se, et ei niinku usko heti kaikkea mitä sanotaan, vaan osaa niinku ottaa 
huomioon, et on monia näkökulmia asiaan ja monia syitä siihen, mitä sanotaan, 
sanotaan näin.” 
 
Varsinaisesti oman ajattelun haastamista tai kyseenalaistamista ei mainittu 
usein vastaajajoukossa; vain kolme vastaajaa toi ilmi tämän taidon. Vain yksi 
vastaajista mainitsi kriittisen medialukutaidon vastauksessaan, mikä olikin haas-
tatteluiden perusteella kriittisen ajattelun kompetenssin vähiten korostettu osa-
alue. Kriittisen ajattelun kompetenssiin kuuluvien taitojen jakautumista on esi-





Taulukko 7. Kriittisen ajattelun geneerisen kompetenssin sisäisten taitojen jakautuminen. 
 
4. Kriittinen ajattelu 
 
kokonaismäärä 
kuinka monta vastaajaa 
(x/20) 
39 16 
asioiden hahmottaminen eri nä-
kökulmista 17 12 
tiedon kriittinen arviointi 14 10 
eri näkökulmien arviointi 4 4 
omien ajatusmallien haastami-
nen 3 3 
medialukutaito 1 1 
 
 
Kuvio 9. Kriittisen ajattelun geneerisen kompetenssin sisäiset mainintojen määrät (x/39) 
ja jakautuminen. 
 
Viestinnän ja vuorovaikutuksen geneerisen kompetenssin korostunein osa-alue 
oli yleiset tai opiskelijan vastauksista määrittelemättömissä olevat sosiaaliset 
taidot yhdessä verkostoitumisen taidon kanssa. Vastauksista ilmeni, että tietyillä 
generalistialoilla viestinnän ja vuorovaikutuksen geneerisiä kompetensseja opit-








Toisaalta jotkut vastaajista kertoivat, että heidän opiskelualoilla nämä viestinnän 
ja vuorovaikutuksen geneeriset kompetenssit eivät olleet ollenkaan keskiössä. 
 
20 vastaajasta 7 ei maininnut oppineensa mitään viestintä- ja vuorovaikutuskom-
petenssia. Viestinnän ja vuorovaikutuksen geneerisiä kompetensseja mainittiin 
yhteensä vastaajien keskuudessa 21. Viestinnän ja vuorovaikutuksen kompe-
tenssikuvauksissa esiintyi vahvana kokemus viestinnän ja vuorovaikutuksen ge-
neeristen kompetenssien puutteellisesta oppimisesta, ja tämä kompetenssi olikin 
mainintojen perusteella määrällisesti ja opiskelijajoukon keskuudessa laajuisesti 
vähiten korostunein kaikista opituiksi koettujen geneeristen kompetenssien pää-
luokista. 
 
”-- Opinnot ovat kehittäneet yhteistyö- vuorovaikutustaitojani, nojaa ei me nyt oi-
keestaan olla paljon mitään yhteistyöjuttuja koulun aikana tehty. Vuorovaikutus-
taitoja, ei meil nyt oo myöskään ollu tääl paljon mitään tämmöstä opiskelusosiaa-
lista toimintaa. En kokis, et nää opinnot nyt millään tavalla erityisesti on tätä ke-
hittänyt.-- ” 
 
Viestinnän ja vuorovaikutuksen geneerisessä kompetenssissa nousi esiin aine-
järjestöjen merkitys sosiaalisten taitojen oppimisessa ja verkostojen luomisessa: 
 
”Opinnot ovat kehittäneet yhteistyö- ja vuorovaikustaitojani nii siis tähän mun ois 
helppoo sanoo niinku täysin eri mieltä, ykkönen. Silleen, että kyl mä niinkun kaikki 
noi yhteistyö- ja vuorovaikutustaidot oon jo silleen osannu ennen yliopistoo tai 
sitten oppinu järjestötoiminnassa, et yhtään kurssii, no okei mä kävin muutaman 
vapaaehtosen semmosen puheviestintäkurssin.” 
 
Kenties yleisin tapa luoda verkostoja yliopistossa on tutustumalla opiskelukave-
reihin, mutta muutamat vastaajat kokivat opiskelukavereiden löytämisen ja ryh-
mätöiden teon haastavaksi: 
 
” Mut sitte tohon, kehittäneet yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoja, nii se tais kyl 
mennä tonne vähän niinku pienimmälle numerolle. Mul on, Helsingin yliopistosta 
ei ollu hirveen hyviä kokemuksia näist tälläsist kursseista, jotka käytti ryhmätyötä 
hyväks. Siinä niinkun yksi ihminen teki ryhmän työt, mut mä luulen, et siin oli 





Yksi vastaaja koki, että juurikin yliopistokoulutus ja sen tarjoamat kurssit ovat 
auttaneet luomaan oma alan verkostoja. Muutama vastaaja koki verkostoitu-
mista tapahtuvan harjoittelun kautta. Samaan aikaan osa vastaajista koki, ettei 
varsinainen formaali yliopisto-opetus tue verkostoitumista työelämään: 
 
”--ehkä yliopisto voi sitten tarjota enemmän tälläsiä, mä en tiedä, jotain niinkun 
harjottelupaikkoja opiskelijoille tai yhteistyömahdollisuuksia, et vähän kehittää 
tätä, tätä verkostoa, että opiskelijat, koska nyt se on itse asiassa aika lailla aine-
järjestön harteilla, et niinku just olla yhteyksissä yrityksiin ja järjestää tälläsiä eks-
kuja ja muuta vastaavaa. Ehkä jos yliopisto tarjois vähän paremmat kontaktit sit-
ten työelämään, niin se varmasti niinku auttais.” 
 
 
Viestinnän ja vuorovaikutuksen geneerisestä kompetenssista koettiin opituksi 
kaikkein vähiten sosiaalisiin tilanteisiin adaptoitumisen sekä ryhmän toimintaan 
vaikuttamisen taitoja. Vaikka ryhmätöitä tehdään haastatteluiden perusteella 
Helsingin yliopistossa kohtalaisen paljon, vain kolme vastaajaa 20:stä mainitsi 
erityisesti oppineensa taitoja liittyen ryhmässä toimimiseen tai tiimityöskente-
lyyn. Viestinnän ja vuorovaikutuksen geneerisen kompetenssin taitojen jakautu-
mista on kuvattu tarkemmin taulukossa 8 ja kuviossa 10. 
 
Taulukko 8. Viestinnän ja vuorovaikutuksen geneerisen kompetenssin sisäisten taitojen 
jakautuminen. 
5. Viestintä ja vuorovaikutus kokonaismäärä 
kuinka monta vastaajaa 
(x/20) 
21 14 
sosiaaliset taidot 6 6 
verkostojen luominen 6 5 
kyky työskennellä ryhmässä 5 3 
esiintymistaidot 2 2 
sosiaalisiin tilanteisiin adaptoitu-
minen 1 1 
kyky vaikuttaa ryhmän toimin-





Kuvio 10. Viestinnän ja vuorovaikutuksen geneerisen kompetenssin sisäiset mainintojen 
määrät (x/21) ja jakautumiset. 
 
Toimintaympäristöön adaptoituminen oli mainintojen perusteella määrällisesti ja 
opiskelijajoukon keskuudessa laajuisesti toiseksi vähiten korostettu geneerinen 
kompetenssi. Toimintaympäristöön adaptoitumisesta korostunein taito oli kyky 
elinikäiseen oppimiseen ja osaamisen kehittämiseen, ja tämän mainitsi 20 opis-
kelijasta 11 opiskelijaa eli vähän yli puolet haastateltavista. Osa vastaajista mai-
nitsi halukkuuden osaamisen kehittämiselle heränneen juuri yliopisto-opintojen 
myötä, kun taas osa katsoi oppimisen ja jatkuvan kehityksen olevan ikään kuin 
elämäntapa, joka ei rajoitu vain formaalin yliopistoympäristön tarjoamaan ope-
tukseen: 
 
”Mutta niin aika pitkälti nää mun opinnot on ollu kyllä myös sellasta niinku oman 
paikan etsimistä. Ja enkä mä sano kyllä, että se ois vieläkää loppunu. Että voi 
hyvin olla, että mä jossain vaiheessa niinku jatkan. Tai se on niinku hyvin sem-
monen realistinen vaihtoehto, tai tuntunu jo useita vuosia siltä, että ehkä tämä ei 
niinku ollu tässä.” 
 
”Joo kyl mä uskoisin näin, et mul on ehkä enemmän työpaikalla niinku semmonen 
et mä just niinku janoon enemmän sitä oppimista, et tulis jotain uusia haasteita 
ja juttuja, et jollain tavalla tuntuu, et on valmis kohtaamaan ne uudet jutut ja viel 
on siinä iässä, että oppii helposti, et ku vanhemmat ihmiset sanoo, et apua ei me 
voida ottaa joku tämmönen uus tietokoneohjelma, eihän me opita käyttää sitä tai 
tämmöstä, nii mul ei oo ainakaan niinku mitään semmosia ajatuksia, et ei oppis 
tai et vielä pystyy oppii paljon enemmän ja semmonen halu myös pysyä sillä ta-
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valla sen vaikka teknisen kehityksen kärjessä, että tietää niinku, että tää on säh-
köposti ja sä saat sen myös puhelimeen, et mikä niinku meijän työpaikalla jos on 
kuitenki jo jonkun verran iäkkäämpää tai iäkkäämpiä työntekijöitä, nii tämmöset 
asiat tuntuu olevan ihan hirveen vaikeita, et siin näkyy semmonen iso kuilu ja 
siinähän mul on etulyöntiasema, koska mä osaan nää asiat ja ne on mun niinku 
jotenki jokapäiväsiä juttuja ja työkaluja ja näin poispäin.” 
 
Toiseksi eniten korostui työmarkkinoiden muutosten hahmottaminen, josta tai-
toja mainitsi 7 opiskelijaa 20 opiskelijasta. Näissä vastauksissa korostui myös 
huoli oman osaamisen suhteesta vaatimuksiin nähden: 
 
” ---pitäs olla ainakin rautanen sivuaine jossakin, josta ois oikeasti hyötyä työn-




” No siis toisaalta mul on niinku, musta tuntuu, että mä osaan joitakin asioita kyllä, 
mut sitten mun jotenki semmonen tällä hetkellä jos vähän kattoo jotain vaikka 
papereita, jota mulla on kouluista, nii mun mielestä mul ei oo oikein mitään osaa-
mista eikä mitään sen tyyppistä profiilia, mitä kukaan tuolla ulkona hakis, et toi-
saalta on jotenki vähän huolissaan, että just kun lähtee hakee kenties jotain työ-
paikkoja. Tietää, et markkinat on aika kovat ja vaatimukset on aika kovat.” 
 
Toimintaympäristöön adaptoitumisen geneerisen kompetenssin sisällä vähiten 
korostettu taito oli globaaleiden toimintaympäristöjen hahmottaminen ja niissä 
toimiminen. Ainoastaan yksi opiskelija nimesi taitoja tästä mainiten vieraan kie-
len oppimisen osana yliopisto-opiskelua sekä myös eri kulttuuriin tutustumisen 
vaihto-opiskelun kautta. Tarkemmin toimintaympäristöön adaptoitumiseen kuu-










kuinka monta vastaajaa 
(x/20) 
24 16 
Osaamisen kehittäminen ja elin-
ikäinen oppiminen 13 11 
Tietoisuus työmarkkinoista ja 
niiden muutoksista 8 7 
Maailmankatsomuksen muutos 2 2 
Globaaleiden toimintaympäris-
töjen hahmottaminen ja niissä 
toimiminen  1 1 
 
 
Kuvio 11. Toimintaympäristöön adaptoitumisen geneerisen kompetenssin sisäiset 








5.1.3 Geneeristen kompetenssien oppimiskokemusten tarkastelua yksilö-
tasolla 
 
Ensimmäisen tutkimuskysymyksen kohdalla tarkastelin ryhmätason lisäksi yksi-
lötason kokemuksia yliopisto-opinnoista opituista geneerisistä kompetensseista. 
Vastavalmistuneiden opiskelijoiden kokemukset geneeristen kompetenssien op-
pimisesta erosivat laadullisesti ja määrällisesti yksilötasolla. Ne opiskelijat, jotka 
kuvasivat haastatteluissa määrällisesti eniten eri geneeristen kompetenssien op-
pimista, olivat kokeneet oppineensa myös laajimmin erilaisia geneerisiä kompe-
tensseja. Ne opiskelijat, jotka taas kuvasivat kokemuksiaan geneeristen kompe-
tenssien oppimisestaan määrällisesti vähiten, kuvasivat myös oppimiskokemuk-
siaan kuuden eri kompetenssiluokan tasolla suppeasti. Ne vastaajat joiden haas-
tatteluista oli hahmotettavissa yli 15 geneeristen kompetenssien oppimista ku-
vaavaa analyysiyksikköä, nimesivät kompetensseja kaikista kuudesta geneeri-
sestä kompetenssista; ymmärryksestä ja tiedonmuodostuksesta, metakogniti-
osta, ongelmanratkaisusta, kriittisestä ajattelusta, viestinnästä ja vuorovaikutuk-
sesta sekä toimintaympäristöön adaptoitumisesta.  
 
Myös yksilötason kompetenssien oppimisen tarkastelussa ilmeni hyvin ryhmäta-
son ja analyysiyksiköiden määrien mukainen vertailu eri geneeristen kompetens-
sien oppimisen kokemusten yleisyydestä. Yksilötasolla kahdestakymmenestä 
vastaajasta eniten geneerisiä kompetensseja ymmärryksen ja tiedonmuodostuk-
sen geneerisestä kompetenssista koki oppineensa seitsemän opiskelijaa, ja tämä 
geneerinen kompetenssi oli myös analyysiyksiköiden mukaisten määrien ja vas-
taajajoukon laajuuden (20 opiskelijan keskuudessa) perusteella korostunein 
luokka, kuten taulukko 3 myös osoittaa. Ongelmanratkaisun sekä kriittisen ajat-
telun kompetenssin ilmaisi korostuneesti kummassakin kolme opiskelijaa, ja nä-
mäkin kompetenssit olivat vertikaalisesti (mainintojen määrä analyysiyksiköittäin) 
ja horisontaalisesti (korostuneisuus 20 vastaajan keskuudessa) katsottuina ko-
rostuneita. Eräs poikkeus yksilötason ja vertikaalisten ja horisontaalisten tarkas-
teluiden välillä kuitenkin on: kun metakognition kompetenssi muodostui mainin-
tojen perusteella määrällisesti ja opiskelijajoukon keskuudessa kolmanneksi ko-
rostuneimmaksi kompetenssiksi heti ymmärryksen ja tiedonmuodostuksen sekä 
ongelmanratkaisun geneeristen kompetenssien jälkeen, yksilöitä vertailtaessa 
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sen korostuneisuus sijoittuu vasta kriittisen ajattelun jälkeen. Metakognition kom-
petenssia haastatteluvastauksissa korosti eniten vain yksi vastaaja. Kukaan yk-
sittäinen opiskelija ei kokenut kahden vähiten korostetun kompetenssin vertikaa-
lisesti ja horisontaalisesti tarkasteltuna (viestinnän ja vuorovaikutuksen sekä toi-
mintaympäristöön adaptoitumisen) yksinään olevan analyysiyksiköiden perus-
teella korostunein yliopisto-opinnoissa opittu kompetenssi. Yleisesti ottaen yksi-
lötason tarkastelu on linjassa määrällisten ja vastaajajoukon laajuisten tarkaste-
luiden kanssa.  
 
Yksilötason tuloksia vertaillessani kiinnitin huomiota korostuneisiin kompetens-
seihin eli siihen, mitä geneerisiä kompetensseja yksittäinen opiskelija mainitsi op-
pineensa. Tämä on esiteltynä kuviossa 12. 
 
 
Kuvio 12. Yksilötason tarkastelussa korostuneimmat kompetenssikategoriat. 
 
Mielenkiintoinen löydös on se, että kuusi vastaajaa kahdestakymmenestä ei mai-
ninnut vain yhtä kompetenssia korostetusti haastatteluissaan. Nämä opiskelijat 
siis kokivat oppivansa monipuolisesti geneerisiä kompetensseja, ja näiden opis-
kelijoiden korostamat kompetenssien yhdistelmät ovat esitettynä kuviossa 13. 
 
Opiskelijoiden (n=20) henkilökohtaisten kompetenssi- 




Kuvio 13. Geneeristen kompetenssien jakautuminen niillä opiskelijoilla, joilla esiintyi 
monta korostuneinta kompetenssia. 
 
  
1.Ymmärrys ja tiedonmuodostus 
Kahdestakymmenestä opiskelijasta seitsemällä ymmärrys ja tiedonmuodostus 
korostui haastatteluissa. Ne 13 opiskelijaa, joilla ymmärryksen ja tiedonmuodos-
tuksen geneerisiä kompetensseja esiintyi eniten (tai oli koettu opittavan eniten 
ymmärryksen ja tiedonmuodostuksen geneerisiä kompetensseja yhdessä joiden-
kin muiden geneeristen kompetenssien kanssa), olivat usein samanaikaisesti 
myös kokeneet oppineensa ongelmanratkaisua; tätä kompetenssia esiintyi hei-
dän vastauksissaan toiseksi eniten (8). Ne opiskelijat, jotka korostivat ymmär-
rystä ja tiedonmuodostusta mainitsivat haastatteluissa lukutekniikoihin ja tiedon-
hakuun liittyviä asioita. Ymmärryksen ja tiedonmuodostuksen geneerisiä kompe-
tensseja vastauksissaan korostaneet opiskelijat korostivat samalla myös kriittistä 
ajattelua haastatteluvastauksissaan. Eräs opiskelija esimerkiksi kritisoi tiedekun-
nan opetuksen ”ylikriittisyyttä”, sillä samaan aikaan ei hänen mukaansa tarjota 
näkökulmia siihen, kuinka ongelmia voitaisiin ratkoa. Kritiikki ilmeni kummankin 
näiden opiskelijan vastauksissa sekä opintosuunnan opetuksen kritisointina, että 
kuvauksina siinä, kuinka yliopisto-opetus on auttanut haastamaan omia näkökul-
mia. Sellaisille opiskelijoille, jotka korostivat ymmärryksen ja tiedonmuodostuk-
sen rinnalla metakognition kompetenssia oli yhteistä se, että he kuvailivat oppi-
neensa yliopistossa teoreettisia taitoja ilman konkretiaa. He käyttivät metakogni-
tiivisia taitojaan joustavasti opiskelussaan, ja monet kokivatkin pärjäävänsä hyvin 
opinnoissaan. Nämä opiskelijat olivat kuvaustensa perusteella löytäneet itselleen 
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sopivimman opiskelustrategian ja kaikki myös kuvasivat reflektoivansa oppimis-
taan ja opittuja asioita omakohtaisella tasolla. Nämä opiskelijat myös kertoivat 
yhdistelevänsä tietoa suuremmiksi kokonaisuuksiksi. 
 
 
2. Ongelmanratkaisu  
Ongelmanratkaisun analyysiyksiköiden määrien perusteella keskeisimmäksi 
määritti kolme opiskelijaa 20:stä. Jos lasketaan mukaan nekin viisi opiskelijaa, 
jotka määrittivät ongelmanratkaisun keskeiseksi yhdessä muiden geneeristen 
kompetenssien kanssa, ongelmanratkaisua korostaneiden määrä on kokonai-
suudessaan kahdeksan opiskelijaa. Yleisimpiä rinnakkaisia geneerisiä kompe-
tensseja oli näillä opiskelijoilla kriittinen ajattelu, metakognitio sekä ymmärrys ja 
tiedonmuodostus. Ne opiskelijat, jotka korostivat haastatteluissaan sekä ymmär-
ryksen ja tiedonmuodostuksen kompetensseja että ongelmanratkaisua, kertoivat 
yliopisto-opetuksen merkityksen näyttäytyvän siinä, että yliopisto oli heidän mie-
lestään hyvä ympäristö rakentaa pohjatietoa tulevaisuuden haasteisiin. Nämä 
opiskelijat kuvasivat monia haasteita tai ongelmia, joita he olivat ratkoneet tietoa 
hankkien tai sitä soveltaen. Esimerkiksi yhtä vastaajaa arvelutti tuleva työllistymi-
nen, joten hän meni seminaariin kuuntelemaan samalta alalta valmistuneiden 
kertomuksia työelämäpoluista. Toinen vastaaja kertoi osaavansa soveltaa kirjoit-
tamisen tyyliään eri yleisölle kirjoitettaessa. Tämän kompetenssin vastaajat pu-
huivat tiedon jäsentelystä ja ”haltuunotosta” ja he olivat kertomustensa perus-
teella taipuvaisia etsimään ratkaisuja opinnoissaan. Ratkaisukeskeisyyden li-
säksi myös opitun tiedon soveltaminen käytäntöön ja sen pohtiminen, miten yli-
opistossa opittuja asioita voisi hyödyntää työelämässä, näyttäytyi vahvana näi-
den opiskelijoiden keskuudessa. Jokainen vastaaja koki opinnoissaan tärkeäksi 
sen, että tiedot olisivat sovellettavissa työelämään. Opiskelijat usein myös koros-
tivat haluavansa kehittää osaamistaan vielä pidemmälle, mutta muutama opiske-
lija myös kertoi, että palautteen puute opetushenkilökunnalta haittasi kehitty-
mistä. Muutamilla opiskelijoilla käytännöllisyys ilmeni myös kuvauksina suunni-
telmallisuudesta ja ajankäytön hallinnasta. Mielenkiintoinen havainto oli myös se, 
että ongelmanratkaisua korostaneet opiskelijat suhtautuivat myös yliopistokoulu-
tuksen merkityksiin käytännönläheisesti; muutama opiskelija halusi valmistua yli-
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opistosta taatakseen asemansa työmarkkinoilla. Ongelmanratkaisua ja metakog-
nitiota vastauksissaan korostava opiskelija kuvaa haastatteluissaan erilaisia ge-
neerisiä kompetensseja, kuten järjestelmällistä otetta, aikatauluttamista ja teorian 
soveltamista käytäntöön. Tällä opiskelijalla ovat kuitenkin kehittyneet vielä vah-
vemmin vastauksien perusteella itsesäätelyn taidot, ja tästä esimerkkinä hän ku-
vaa opiskelunsa olevan jopa ”itseä ruoskivaa”. Lisäksi vastauksissa painottui 
oman osaamisen tunnistaminen ja tarkastelu suhteessa työelämän vaatimuksiin. 
Hän kuvaa löytäneensä opiskeluunsa itselleen sopivat oppimisen strategiat ja ku-
vaa suosivansa niitä kursseja, joissa on konkreettista tekemistä. Tällekin opiske-
lijalle osaamisen kehittäminen edelleen oli tärkeää. 
 
3. Kriittinen ajattelu 
Kriittisen ajattelun analyysiyksiköiden määrien perusteella keskeisimmäksi mää-
ritti neljä opiskelijaa 20:stä. Jos lasketaan mukaan nekin kaksi opiskelijaa, jotka 
määrittivät kriittisen ajattelun keskeiseksi yhdessä muiden geneeristen kompe-
tenssien kanssa, kriittistä ajattelua korostaneiden opiskelijoiden määrä on koko-
naisuudessaan kuusi opiskelijaa. Vaikka kriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisu 
esiintyvät usein yhdessä, oli vastaajajoukossa neljä opiskelijaa, jotka olivat koke-
neet oppineensa yliopistokontekstissa ongelmanratkaisua ilman kriittistä ajatte-
lua. Lisäksi oli yksi opiskelija, joka oli kokenut oppineensa kriittistä ajattelua ilman 
ongelmanratkaisua. Metakognition yhteys kriittiseen ajatteluun näyttäytyy myös 
selkeänä; kaikki kriittistä ajattelua omien kokemuksiensa perusteella oppineet oli-
vat kokeneet oppineensa myös metakognitioon kuuluvia geneerisiä kompetens-
seja. Ongelmanratkaisun ja metakognition lisäksi yleinen kompetenssi kriittistä 
ajattelua korostaneiden keskuudessa oli ymmärrys ja tiedonmuodostus. Mielen-
kiintoinen löydös oli, että lähes ne kaikki 16 opiskelijaa, jotka olivat jossain määrin 
kokeneet oppineensa kriittistä ajattelua yliopistokontekstissa, olivat kokeneet op-
pineensa myös ymmärryksen ja tiedonmuodostuksen geneerisestä kompetens-
sista geneerisiä kompetensseja yhtä opiskelijaa lukuun ottamatta, joka oli koke-
nut oppineensa kriittistä ajattelua ilman yhtäkään mainintaa ymmärryksen ja tie-




Kriittistä ajattelua vastauksissaan korostaneilla opiskelijoilla korostuivat haastat-
teluissa myös metakognitio ja ongelmanratkaisu. Heistä kaikki kokivat oppi-
neensa sopivien opiskelustrategioiden valintaa ja heistä kaikki ilmensivät vas-
tauksissaan myös itsesäätelyn taitoja opiskelussaan. Nämä opiskelijat painottivat 
vastauksissaan vahvasti kriittisyyttä ja asioiden tarkastelua eri näkökulmista, joita 
he kokivat yliopistossa opetettavan hyvin. Nämä opiskelijat korostivat myös spe-
sifimmin eri näkökulmien ja teoreettisten viitekehyksien arvioimista kriittisesti 
opiskelussaan ja he pyrkivät tarkastelemaan perimmäisiä motiiveja viestinnän 
taustalla. Sellaiset kriittistä ajattelua korostaneet opiskelijat jotka korostivat oppi-
neensa myös ongelmanratkaisua, olivat haastatteluiden perusteella hyvin työelä-
mäorientoituneita opiskelussaan ja kaikki nämä vastaajat olivat työssäkäyviä. 
Työelämäorientoituneisuus tuli ilmi esimerkiksi vastaajien kuvauksissa siinä, 
kuinka opinnoista etsitään hyötyä työelämään tai kuinka voidaan valita lisäopin-
toja suuntaamaan omaa ammattiaan, mikäli silloinen urasuuntautuminen ei vai-
kutakaan enää mielenkiintoiselta. Kaikki vastaajat korostivat opitun linkitystä käy-
täntöön, ja opiskelijoille oli tärkeää, että yliopistossa opittua voisi hyödyntää työ-
elämässä. Eräs opiskelija kuvasi tehneensä päätöksen opiskeltavasta alasta sen 
perusteella, missä hän oli jo valmiiksi hyvä, mikä myöskin voisi ilmentää käytän-
nönläheisyyttä. Pari vastaajaa korosti harjoittelun merkitystä korkeakouluopin-
noissa, sillä näin pääsee testaamaan opittua käytäntöön ja tarkastelemaan itse 
onko alalle soveltuva. Kriittistä ajattelua haastatteluissaan korostaneet opiskelijat 
kokivat oppineensa myöskin asioiden perustelua ja kriittisyyttä sekä eri näkökul-
mien hahmottamista ja punnitsemista. He esimerkiksi kertoivat pohtivansa motii-
veja sanottujen viestien taustalla sekä sitä, miksi esimerkiksi joistain teorioista on 
alettu ajatella ajan saatossa toisin. 
 
Ainoastaan yhdellä vastaajalla 20 vastaajasta ilmeni keskeisimpänä kompetens-
sina metakognitio eli vain yksi vastaaja mainitsi haastatteluiden perusteella oppi-
neensa korostetusti taitoja tästä geneerisestä kompetenssista. Vaikka metakog-
nitiiviset kompetenssit olivat runsaasti mainittuina haastatteluissa, yleisemmin 
metakognitio mainittiin usein muiden geneeristen kompetenssien ohella tai niihin 
limittyneenä, eli metakognitiivisten kompetenssien rooli oli kenties muita kompe-




5.1.4 Yhteenvetoa  
 
Määrällisesti mainintojen perusteella tarkasteltuna ryhmätasolla opittiin eniten 
ymmärryksen ja tiedonmuodostuksen kompetenssin mukaisia taitoja ja opiskeli-
jajoukon laajuisesti opittiin ryhmätasolla eniten taitoja ymmärryksen ja tiedon-
muodostuksen sekä ongelmanratkaisun geneerisistä kompetensseista. Vähiten 
mainintojen perusteella sekä määrällisesti että laajuisesti opittiin geneerisiä kom-
petensseja viestinnän ja vuorovaikutuksen geneerisestä kompetenssista.  
 
Yksilötasolla vastauksissa painottuivat ymmärryksen ja tiedonmuodostuksen, on-
gelmanratkaisun ja kriittisen ajattelun geneeriset kompetenssit. Ymmärrystä ja 
tiedonmuodostusta korostaneiden opiskelijoiden vastauksissa korostui tiedon yh-
distely suuremmiksi kokonaisuuksiksi, tiedon konstruktio ja opiskelutekniikoihin 
liittyvät asiat. Ongelmanratkaisua korostaneiden vastauksissa korostuivat ratkai-
sukeskeisyys ja halu soveltaa opittua käytäntöön. Kriittistä ajattelua korostaneet 
opiskelijat painottivat teorioiden ja omien näkökulmien kriittistä tarkastelua. 
 
5.2 Työuran alussa kaivatut geneeriset kompetenssit 
 
Seurantakyselyn avovastauksista, joissa näiltä samoilta 20 opiskelijalta kysyttiin 
sitä, mitä taitoja he jäivät kaipaamaan yliopisto-opinnoistaan työuralle siirtymistä 
ajatellen, pystyttiin erittelemään 31 kaivattua kompetenssia. Kukin opiskelija mai-
nitsi 1-4 keskeistä kompetenssia.  
 
5.2.1 Tulosten tarkastelua ryhmä- ja yksilötasolla 
 
Analysoin sitä, mitä geneerisiä kompetensseja ensimmäisen tutkimuskysymyk-
sen aikoihin haastatteluun osallistuneet 20 opiskelijaa jäivät kaipaamaan yli-
opisto-opinnoistaan. Tulokset ovat esitettynä taulukossa 10. Eri kompetensseja 
(1.ymmärrys ja tiedonmuodostus, 2.metakognitio, 3.ongelmanratkaisu, 4.kriitti-
nen ajattelu, 5.viestintä ja vuorovaikutus, 6. toimintaympäristöön adaptoituminen) 
voitiin tarkastella sen perusteella, mitä geneerisiä kompetensseja kaivattiin ko-
rostuneesti. Kävi ilmi, että ne geneeriset kompetenssit, joita koettiin opittavan 
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opiskeluaikoina vähiten, olivat nyt eniten kaivattujen joukossa, eli nämä 20 opis-
kelijaa kokivat yleisimmin kaivanneensa eniten viestinnän ja vuorovaikutuksen 
sekä toimintaympäristöön adaptoitumisen kompetenssiin kuuluvia taitoja. Toisin 
sanoen, kysyttäessä opiskelijoilta mitä he jäivät kaipaamaan opinnoiltaan, kävi 
ilmi, että kaikissa vastauksissa ilmeni kaipuu ensimmäisessä tutkimuskysymyk-
sessä kahteen ryhmätasolla vähiten korostuneeseen geneeriseen kompetens-
siin.  
 
Vastauksissa painottui laadullisesti viestinnän ja vuorovaikutuksen kompetens-
sien kaipuu ja myös määrällisesti tarkasteltuna voitiin huomata, että 42 % liittyi 
viestinnän ja vuorovaikutuksen geneeristen kompetenssien oppimisen kaipuu-
seen ryhmätasolla analyysiyksiköittäin laskettuna, kuten kuvio 14 osoittaa. Li-
säksi tämän geneerisen kompetenssin kaipuu sai korostetun roolin vastauksissa 
yksilötasolla, sillä 11 vastaajaa kahdestakymmenestä jäi kaipaamaan viestinnän 
ja vuorovaikutuksen geneerisiä kompetensseja, mutta tämä geneerinen kompe-
tenssi mainittiin analyysiyksiköittäin tarkasteltuna 13 kertaa. Näin ollen siis muu-
tama opiskelija mainitsi tämän saman kompetenssin kaipuun enemmän kuin ker-
ran. Kyselylomakevastauksissa kävi ilmi, että vähiten jäätiin kaipaamaan meta-
kognition, kriittisen ajattelun sekä ymmärryksen ja tiedonmuodostuksen luokkiin 
kuuluvia geneerisiä kompetensseja. Ongelmanratkaisua jäätiin kaipaamaan koh-
talaisesti, vaikka haastatteluaineistojen perusteella sitä oltiin aiemmassa vai-
heessa koettu opittavan opiskelijajoukon keskuudessa eniten yhdessä ymmär-
ryksen ja tiedonmuodostuksen geneeristen kompetenssien kanssa. Ryhmätason 
tarkastelut analyysiyksiköiden määrien mukaan on esitettynä taulukossa 10 ja 





Taulukko 10. Kaivattujen geneeristen kompetenssien määrät ja laajuudet opiskelijajou-
kossa. 
 






5. viestintä ja vuorovaikutus 13 11 
6. toimintaympäristöön adaptoituminen 7 7 
3. ongelmanratkaisu 5 5 
1. ymmärrys ja tiedonmuodostus 3 3 
4. kriittinen ajattelu 2 2 
2. metakognitio 1 1 
 
 







Mikäli tarkastellaan kaivattuja geneerisiä kompetensseja spesifimmin, käy ilmi, 
että eniten analyysiyksiköiden määrien perusteella kaivatusta viestinnän ja vuo-
rovaikutuksen geneerisestä kompetenssista jäätiin kaipaamaan neljää eri taitoa. 
Eniten vastaajat olisivat mielestänsä tarvinneet verkostoitumisen taitoja, kuten 
eräs vastaajista luonnehti: 





”-- olisin mielelläni tehnyt enemmän yhteistyötä potentiaalisten työnantajien 
kanssa. Työharjoittelu oli erittäin tärkeä osa opintoja, mutta joitakin tehtäviä ja 
kursseja olisi varmasti voinut suorittaa yhteistyössä eri yritysten kanssa ilman, 
että akateeminen vapaus kärsisi.” 
 
Toiseksi eniten analyysiyksiköiden määrien perusteella vastaajat kaipasivat 
esiintymistaitoja, ja pari vastaajaa mainitsi, kuinka markkinointi ja itsensä mark-
kinointi olisi ollut tärkeää työelämän kannalta. Kyvystä vaikuttaa ryhmän toimin-
taan vastaajat jäivät kaipaamaan erityisesti johtamis- ja neuvottelutaitoja. Kyky 
työskennellä ryhmässä mainittiin yleisten ryhmätyötaitojen yhteydessä. Tarkem-
mat mainintojen määrät ovat esitettynä taulukossa 11.  
 
Taulukko 11. Viestinnän ja vuorovaikutuksen geneerisestä kompetenssista kaivatut tai-
dot. 
 
Viestintä ja vuorovaikutus (13) 
Mitä kaivattiin? maininnat 
verkostojen luominen 5 
esiintymistaidot 4 
kyky vaikuttaa ryhmän toimintaan 3 
kyky työskennellä ryhmässä 1 
 
Toimintaympäristöön adaptoitumisen geneerisestä kompetenssista oltaisiin toi-
vottu yliopistosta opittavan kahta asiaa: tietoisuutta työmarkkinoista ja niiden 
muuttumisesta (viisi mainintaa) sekä muuttuvien toimintaympäristöjen hahmotta-
mista ja niissä toimimista (kaksi mainintaa). Konkreettisemmin näistä taidoista 
nousi esiin kaksi asiaa. Ensinäkin yliopisto-opinnoilta oltaisiin kaivattu realistista 
kuvaa työllistymistilanteesta, kuten seuraavat lainaukset osoittavat: 
 
 ”--Totuudenmukaisempaa kuvaa alan työtilanteesta ja rohkaisua hakea omia 
urapolkuja ja erilaisia valintoja.” 
 
”Jälkeenpäin olen löytänyt itseni välillä pohtimasta yllättävänkin kriittisesti ope-
tusharjoittelujaksoja: normaalikoulujen arki on loppujen lopuksi aika kaukana ri-
vikoulun arjesta. Rosoisuus, arkihuolet ja haasteet uupuvat auskultoijan norssiar-
jesta kokonaan, ja shokki lähiökouluun työllistyttyä voi olla suurempi kuin mitä 




Toiseksi vastaajat kaipasivat muuttuvien toimintaympäristöjen hahmottamisen ja 
niissä toimimisen näkökulmasta spesifimmin teknologiaosaamista. Mielenkiintoi-
nen havainto oli, että työllistymistilanteen ja urapolkujen yhteydessä valmistuneet 
opiskelijat käyttivät usein realistisuuden kaipuuseen viittaavia termejä. Kenties 
opiskelijat jossain määrin kokevat, että yliopistolla olisi ollut tietoa työllistymiseen 
liittyen mutta tätä tietoa ei tuoda jostain syystä esiin opiskelijoille, sillä opiskelijat 
kuvaavat kaivanneensa opinnoistaan:  
 
”Totuudenmukaisempaa kuvaa alan työtilanteesta ja rohkaisua hakea omia ura-
polkuja ja erilaisia valintoja.” 
 
”Enemmän käytännön tietoa työllistymisen mahdollisuuksista.” 
 
 
Ongelmanratkaisu mainittiin kaivattujen geneeristen kompetenssien vastauk-
sissa viisi kertaa, ja kaikki nämä maininnat liittyivät tiedon soveltamiseen käytän-
töön. Opetukselta oltaisiinkin toivottu enemmän käytännönläheisyyttä ja työelä-
mälähtöisyyttä, kuten yksi vastaaja toteaa: 
 
”--Enemmän kosketuksia yliopiston jälkeiseen elämään, opitun soveltamista käy-
täntöön. Tosielämässä tilanteet ovat mutkikkaampia kuin teoriassa. Opinnot oli-
sivat voineet valmistaa paremminkin työelämään.” 
 
 
Ymmärryksen ja tiedonmuodostuksen geneerisestä kompetenssista kaivattiin 
kolme kertaa kykyä muodostaa kokonaisuuksia. Työelämässä hallittavat asiako-
konaisuudet voivat olla vastaajien mukaan laajoja ja asioita tulisi osata yhdistellä 
monipuolisilla tavoilla. Eräs opiskelija on hakeutunut avoimeen yliopistoon lisä-
opintoihin saadakseen enemmän tietoa hänen työelämässään tarvitsemistaan ai-
heista. Eräs vastaaja kuvaa kokonaisuuksien muodostamisen kaipuuta näin: 
 
”Tuntuu, että oma osaamiseni on hyvin kapea-alaista, kun taas monissa työteh-
tävissä edellytetään moniosaamista.” 
 
 
Kriittisen ajattelun geneerisestä kompetenssista mainittiin kaksi kaivattua taitoa; 
eri näkökulmien hahmottamista sekä niiden arviointia. Eräs vastaajista olisi toi-
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vonut opinnoissaan opittavan aitoa argumentaatiota ja diplomaattisia selviytymis-
keinoja niihin tilanteisiin, joissa asioista ollaan erimielisiä. Toinenkin vastaaja ker-
toi, että asioiden aito kriittinen kyseenalaistaminen jäi uupumaan ja asioista ei 
kenties aina uskalleta olla ääneen eri mieltä kuin opettajat, jotka saattavat edus-
taa esimerkiksi jotain tiettyä teoreettista koulukuntaa opetuksessaan. Ilmiöitä ku-
vattiin näin:  
 
”--keskustelevampi ilmapiiri, mahdollisuus kyseenalaistaa asioita oppiaineesta 
vastaavan henkilön mielipiteistä/edustamasta "koulukunnasta" huolimatta”.  
 
 
Metakognitio mainittiin kaivatuista geneerisistä kompetensseista vain kerran pu-
huttaessa projektihallinnan taitojen kaipuusta yliopisto-opetuksessa, ja tämän 
maininnan päättelin kuuluvan oman työn organisoinnin taitoon. 
 
Mielenkiintoinen havainto varsinaisten geneeristen kompetenssien ulkopuolelta 
on se, että neljä vastaajaa eli viidesosa tämän tutkimuksen vastaajista olisi toivo-
nut keskustelevampaa kulttuuria yliopiston opetushenkilökunnan ja opiskelijoiden 
välille. Entisten opiskelijoiden vastauksista erittyi selkeänä ajatus, jossa henkilö-
kunnan ja opiskelijoiden välillä on kuilu, ja opiskelijan on vaikeaa saada ohjausta 
opintoihinsa: 
 
 ”Enemmän keskustelua; ajatuksien ja näkökulmien jakoa ja niistä keskustelua. 
Eli siis argumentointitaitoa, esittelytaitoa ja eriävien mielipiteiden ilmaisu diplo-
maattisella tavalla. Opettajien tuki opinnoissa. Esim. että opettaja/ ohjaaja on pai-
kalla silloin kun hänelle on varattu ohjausaika olisi ihan kiva alku. Opinnot olisivat 
sujuneet paljon helpommin jos en olisi jatkuvasti ollut ärsyyntynyt yliopiston by-
rokratiaan.” 
 
”--Ja just ehkä kans se, että joskus tuntuu, että opettajilla on luultavasti niin paljon 
kaikkee muuta tekemistä ja omat tutkimuksensa ja näin poispäin, et ne ei oikein 
ehdi panostaa siihen, ei opetukseen, ei tenttien lukemiseen kautta korjaamiseen, 
eikä siihen niinkun opinto-ohjaamiseen tai muuhun työn ohjaamiseen.” 
 
” Opiskelijan ohjauksessa olisi ollut toivomisen varaa, jos perusopintojen kes-
kiarvo on alle kaksi niin silloin olisi ehkä syytä ottaa opiskelija puhutteluun ja ky-





Kaksi vastaajaa koki, ettei opetushenkilökuntaa kiinnosta kohdata opiskelijoita ja 
että yhteistyö opettajien kanssa oli tästä syystä haastavaa. Yleistä opintojen oh-
jausta ja tukea valintojen tekemiseen jäätiin kaipaamaan; nämä asiat tulivat vas-
tauksissa esiin viisi kertaa eri opiskelijoiden ilmaisemina eli noin neljäsosa enti-
sistä opiskelijoista koki saatavan tuen ja ohjauksen olevan puutteellista opetus-





Ryhmätasolla tarkasteltuna opinnoista jäätiin kaipaamaan eniten geneerisiä kom-
petensseja ensimmäisen tutkimuskysymyksen kohdalla vähiten mainintojen pe-
rusteella opituksi koetuista geneerisistä kompetensseista eli viestinnästä ja vuo-
rovaikutuksesta sekä toimintaympäristöön adaptoitumisesta. Vähiten mainintojen 
perusteella jäätiin kaipaamaan metakognition geneeriseen kompetenssiin liittyviä 
taitoja. Ensimmäisen tutkimuskysymyksen kohdalla eniten opiskelijoiden keskuu-
dessa yhdessä ymmärryksen ja tiedonmuodostuksen kanssa opituksi koettua on-
gelmanratkaisua jäätiin kaipaamaan kolmanneksi eniten.  
 
Yksilötason tarkastelussa huomattiin, ettei yksilöiden oppimaksi kokemillaan 
kompetensseilla ollut laadullisia yhteyksiä kaivattujen kompetenssien suhteen, 
vaan yksilötasolla kaivattiin ryhmätasollakin vähiten opituiksi koettuja kompetens-




5.3 Yliopisto-opiskelijoiden valmistumisen jälkeen kohtaamat 
haasteet 
 
Opiskelijat vastasivat myös kyselylomakkeessa esitettyihin kysymyksiin koskien 
heidän kokemiaan haasteita valmistumisen jälkeen. Kukin vastaaja nimesi 0-3 
haastetta. Viidellätoista vastaajalla kaikki haasteet liittyvät työelämään, joten vai-
kuttaisi siltä, että he ovat päässeet alkuun työurillansa. Yksi vastaaja jätti tosin 
tässä vaiheessa tyhjän vastauksen, mikä osaltaan hieman haittasi tulosten tul-
kintaa. Tämä vastaaja oli kuitenkin ilmeisesti päätynyt työelämään taustatietoai-
neiston perusteella, joten kenties hän ei vain ollut kokenut haasteita työelämässä. 
Kaksi vastaajista totesivat, että he eivät ole päässeet töihin valmistumisensa jäl-
keen tai että itse työllistyminen on ollut haastavinta.  
 
Kvantitatiivinen tausta-aineisto paljastaa, että kahdestakymmenestä opiskelijasta 
17 eli 85 % olisi työllistynyt kevään 2016 aineistonkeruukertaan mennessä eli 
kolme vuotta valmistumisensa jälkeen. Näistä 11 eli 55% oli päätynyt oman 
alansa mukaiseen akateemiseen työhön, kaksi muun alan akateemiseen työhön 
ja neljä muuhun työhön. Muutama kuitenkin näistä vastaajista kertoi haasteel-
liseksi elementiksi työn epävarmuuden tai pätkittäisyyden, joka tulee ottaa huo-
mioon tuloksia tarkasteltaessa. 
 
5.3.1 Tulosten tarkastelua ryhmä- ja yksilötasolla 
 
Valmistuneet opiskelijat (n=20) nimesivät yhteensä 23 haastetta. Suurin osa 
haasteista liittyi valmistuneiden opiskelijoiden hallitsemien kompetenssien ja työ-
elämän vaatimusten ristiriitaiseen kohtaamiseen. Tämän vuoksi, kun tarkastel-
laan haasteiden laatua, voidaan käyttää ensimmäisessä ja toisessa tutkimusky-
symyksessä käytettyä analyysikehikkoa (kts. luku 4.4) eri kompetenssiluokista, 
mutta näiden lisäksi oli joitain sellaisia haasteita, jotka eivät suoraan soveltuneet 
näihin kategorioihin. Nämä ovat taulukossa nimettynä kohtaan ”yleisemmällä ta-
solla olevat työelämään liittyvät haasteet”. Esittelen nämä haasteet tämän luvun 
lopuksi. Mielenkiintoinen havainto oli se, että ensimmäisen tutkimuskysymyksen 
opiskelijoiden kokemusten perusteella hyvin opittuun kriittisen ajattelutavan 
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omaksumiseen ei enää valmistumisen jälkeen kuvattu liittyvän haasteita. Haas-
teiden kokemiset ovat esitettynä analyysiyksiköiden määrien mukaan taulukossa 
12. 
 
Taulukko 12. Valmistuneiden yliopisto-opiskelijoiden kokemat haasteet. 
 
Opiskelijoiden kokemat haasteet (23) 
valmistumisen jälkeen 
5. viestintä ja vuorovai-
kutus 8 
7. yleisemmällä tasolla 
olevat työelämään liitty-
vät haasteet 6 
2. metakognitio 3 
6. toimintaympäristöön 
adaptoituminen 3 
1. ymmärrys ja tiedon-
muodostus 2 
3. ongelmanratkaisu 1 
 
Taulukosta 12 voidaan havaita, että ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä 
haastatteluiden analyysiyksiköiden määrien perusteella ryhmätasolla heikoiten 
opituksi koettu, ja toisessa tutkimuskysymyksessä ryhmätasolla eniten kaivattu, 
kompetenssi eli viestintä ja vuorovaikutus näyttäytyy kaikkein haastavimpana 
asiana valmistumisen jälkeen työelämässä oleville entisille opiskelijoille. Taulu-
kossa 13 esitetään tarkemmin, mitkä taidot tästä kompetenssista ilmenivät haas-
teina. Viestinnän ja vuorovaikutuksen geneerisestä kompetenssista eniten haas-
teita aiheutti ryhmässä työskentely yleisesti sekä vaikuttaminen ryhmän toimin-
taan, vaikkakin toisen tutkimuskysymyksen analyysien perusteella vaikuttaisi 
siltä, että verkostoitumista ja esiintymistä olisi haluttu opetettavan lisää yliopisto-
opinnoissa. Vastaajat esimerkiksi kuvasivat, kuinka vaikeaa on saada erimieliset 
ihmiset silti työskentelemään yhteisen tavoitteen eteen. Yleinen adaptoituminen 
vaikeisiin sosiaalisiin tilanteisiin koettiin myös haastavana parin vastaajan mie-
lestä: 
 
” Vaikeita esimiehiä. Esimerkiksi on toivottu asioita joita ei voi toteuttaa, on kiel-
letty julkaisemasta tuloksia jotka eivät mairittele rahoittajaa ja on omittu teke-




”Välillä päivänselvistä asioista on väännettävä useaan kertaan. Työn luonteen 
vuoksi en voi avata asiaa enempää.” 
 
Toisessa tutkimuskysymyksessä eniten kaivatut taidot viestinnän ja vuorovaiku-
tuksen geneerisestä kompetenssista eli esiintyminen ja verkostoituminen olivat 
tässä yhteydessä sijoittuneet vasta ryhmätyöskentelyn teemojen jälkeen.  
 
Taulukko 13. Haasteet viestinnän ja vuorovaikutuksen geneerisestä kompetenssista. 
 
Viestintä ja vuorovaikutus (8) 
Mitä haasteita? maininnat 
kyky vaikuttaa ryhmän toimin-
taan 2 
kyky työskennellä ryhmässä 2 
sosiaalisiin tilanteisiin adap-
toituminen 2 
verkostojen luominen 1 
esiintymistaidot 1 
 
Metakognitioon ja toimintaympäristöön adaptoitumiseen liittyvät geneeriset kom-
petenssit aiheuttivat myös haasteita valmistuneille opiskelijoille. Metakognitioon 
liittyvät haasteet liittyivät kaikki oman työskentelyn organisointiin, kuten itsesää-
telyyn, ajankäytön hallintaan ja sopivien strategioiden valintaan esimerkiksi pro-
jektihallinnan näkökulmasta, tavoitteiden asettamiseen sekä suunnitteluun. 
Tämä nousi aineistosta esiin kuvauksena aikapaineen kokemuksesta, joka nivou-
tuu myös toimintaympäristöön adaptoitumisen kompetenssiin. Työelämän hekti-
syys vaatiikin esimerkiksi tiedonhaun ja kokonaisuuksien muodostamisen kan-
nalta vastaajien mielestä erilaisia strategioita kuin yliopistokontekstissa. 
 
” --- yliopistollahan ei oo niinkun, ei, tai just kun opiskelija ei joudu sellasiin tilan-
teisiin, et pitäs niinkun todella nopeasti omaksua jotain ja sitten niinku tuottaa 
jotain, vaan on yleensä niinkun, jos miettii niinkun ihan tavallista kurssia, joka, se 
ehkä niinkun jatkuu jotain kuus viikkoa, niin sit sen kurssin aikana, sit on alussa 
ehkä vähän, jos se aihe on täysin vieras, niin sit on ehkä vähän hukassa, sitten 
ajan myötä sitten oppii, kun taas työelämässä voi olla, et sä joudut sellaseen 
tilanteeseen, että niinkun jo saman päivän aikana pitäs saada jotain aikaseks, 




Toimintaympäristöön adaptoitumisessa haastavia tilanteita ovat aiheuttaneet sel-
laiset ympäristöön liittyvät seikat, joihin akateeminen tutkinto ei ole antanut vas-
taajien mukaan valmiuksia, kuten vieraalla kielellä toimimiseen tai muihin ympä-
ristötekijöihin liittyen: 
 
”Koulutukseni on akateeminen, enkä ole oppinut opettamaan ei-akateemisia op-
pilaita. Varsinkin luku- ja kirjoitustaidottomien opettaminen on haastavaa, enkä 
ole siihen saanut koulutusta.” 
 
Lisäksi kolmas toimintaympäristöön adaptoitumiseen liittyvä haaste liittyi muuttu-
vien toimintaympäristöjen hahmottamiseen ja niissä toimiseen, mihin kuuluu 
myös työelämän epävarmuuden sietäminen: 
 
”Työelämän haasteet liittyvät työelämän epävarmuuteen, pätkä- ja silpputyöhön. 
Se heijastuu taas omaan työssä jaksamiseen. Kun ei tiedä toimeentulosta kuin 
muutaman kuukauden eteenpäin, on vaikea sitoutua työhön sata prosenttisesti. 
Myös jatkuva ulkopuolisuuden tunne vaikuttaa omaan jaksamiseen.” 
 
Yliopisto-aikoina keskimäärin eniten opituksi koetusta kompetenssista analyy-
siyksiköiden määrien perusteella tarkasteltuna eli ymmärryksestä ja tiedonmuo-
dostuksesta mainittiin haasteita kahdesti. Molemmissa tapauksissa kyse oli työn 
luonteesta, jossa tulisi kerätä rajatussa ajassa paljon tietoa sekä jäsennellä sitä 
ja muodostaa siitä kokonaisuuksia. Kyse oli siis pikemminkin tiedonhaun, koko-
naisuuksien muodostamisen ja aikapaineen yhdistelmästä. 
 
Ongelmanratkaisun koki haastavaksi yksi vastaajista, silloin kun uusien ideoiden 
kehittely on yhdistettynä tiimityöhön. Hän kuvasi kohtaamiaan haasteita näin: 
 
” Useita tilanteita, joissa on kehitetty jokin ratkaisu esim. tiimin voimin, mutta huo-
mataankin, ettei se toimi sellaisenaan, koska asiayhteydet ovat niin mutkikkaita. 
Aina asiat eivät edes välttämättä ratkea, monet uudet ajatukset tai projektit kes-
keytetään.” 
 
Yleisemmällä tasolla olevat työelämään liittyvät haasteet - kategorian muodosti-
vat ne opiskelijat, jotka olivat työelämässä, mutta eivät olleet kokeneet siellä mer-
kittäviä haasteita (2), jotka mainitsivat olevansa työttömiä (2), jotka mainitsivat 
haasteita muihin kategorioihin liittyen, mutta totesivat silti työttömyyden olevan 
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haaste (1) sekä ne, jotka ovat töissä ja kokevat siellä haasteita, mutta ne kuului-
vat muihin kategorioihin, kuin niihin kuuteen geneeriseen kompetenssiin, jotka 
ovat tässä tutkimuksessa aiemmin esitelty.  
 
Yksi opiskelijoista jätti tyhjän vastauksen kysyttäessä työelämässä kohdatuista 
haasteista. Tyhjän vastauksen jättänyt entinen opiskelija oli maininnut ensimmäi-
sen tutkimuskysymyksen haastatteluaineistossa geneeristen kompetenssien op-
pimista kuvaavia analyysiyksiköitä 18 kertaa ja hän oli kokenut oppineensa ge-
neerisiä kompetensseja kaikista kuudesta geneerisestä kompetenssista. Toinen 
niistä opiskelijoista, joka ei kokenut haasteita työelämässä oli kokenut oppi-
neensa ensimmäisen tutkimuskysymyksen kohdalla taitoja jokaisesta eri genee-
risestä kompetenssista. Hän oli myös maininnut analyysiyksiköittäin tarkasteltuna 
oppineensa yliopisto-opinnoissaan geneerisiä kompetensseja kaikista vastaa-
jista eniten (23). Toinen näistä vastaajista mainitsi oppineensa geneerisiä kom-
petensseja kaikista muista luokista paitsi ymmärryksestä ja tiedonmuodostuk-
sesta ja hän oli maininnut geneerisen kompetenssin oppimista kuvaavia analyy-
siyksiköitä 12 kertaa. 
 
Kun tarkastellaan sitä, mitä taitoja yksilöt olisivat kaivanneet yliopisto-opinnois-
taan ja peilataan tätä siihen, mitä haasteita he ovat kohdanneet työelämässä, 
voidaan havaita, että yleisesti ottaen kaivatut kompetenssit ja työelämässä koetut 
haasteet ovat samankaltaisia. Sellaisilla opiskelijoilla, jotka olivat kokeneet oppi-
neensa korostetusti opiskeluaikoinaan ymmärrykseen ja tiedonmuodostukseen 
liittyviä geneerisiä kompetensseja, haasteet liittyivät ryhmätyöskentelyyn ja sosi-
aalisiin tilanteisiin sekä toimintaympäristöön adaptoitumiseen. Eräs opiskelija oli 
jäänyt kaipaamaan yliopisto-opinnoiltaan ongelmanratkaisun ja verkostoitumisen 
taitoja, ja valmistumisen jälkeiset haasteet liittyivät näihin samoihin teemoihin: 
 
” Verkostoituminen oman aihealueen tutkijoiden kanssa - yhteistyökumppanien 
löytäminen esimerkiksi yhteisiin kirjoitusprojekteihin, vertaistuen puute omassa 






Toinen opiskeluaikoinaan ymmärrystä ja tiedonmuodostusta haastattelussa ko-
rostanut opiskelija jäi kaipaamaan yliopisto-opinnoiltaan ongelmanratkaisun tai-
toja etenkin siitä näkökulmasta, kuinka teoriaa voisi hyödyntää käytännössä. Hän 
kohtasi haasteita työssään, sillä hänen mukaansa hänen koulutuksensa ei autta-
nut vastaamaan käytännön haasteisiin.  
 
Ne opiskelijat, joilla kriittinen ajattelu oli korostunut haastatteluvastauksissa, oli-
sivat kaivanneet opintoihinsa lisää verkostoitumista ja keskustelua viestinnän ja 
vuorovaikutuksen geneerisestä kompetenssista ja työelämässä haasteina oli so-
siaalisiin tilanteisiin ja toimintaympäristöihin adaptoituminen.  
 
Niiden opiskelijoiden, jotka olivat kokeneet oppineensa haastatteluvastauksien 
perusteella korostetusti ongelmanratkaisun geneerisiä kompetensseja, kaivatut 
haasteet sekä valmistumisen jälkeen kohdatut haasteet ovat myöskin suurim-
malla osalla samansuuntaisia. Esimerkiksi eräs opiskelija olisi toivonut oppivansa 
lisää tiedon soveltamista käytäntöön ja nyt hänen haasteenaan oli uusien ideoi-
den kehittelyn vaikeudet. Tämä oli mielenkiintoista, sillä opiskeluaikanaan tämä 
vastaaja koki oppineensa eniten juuri ongelmanratkaisun geneeriseen kompe-
tenssiin liittyviä taitoja. Toinen opiskelija kuvasi, että hän olisi kaivannut lisää tai-
toja liittyen esiintymiseen, oman työn organisoimiseen sekä ryhmän toimintaan 
vaikuttamiseen. Hän kuvaa myös kohtaamiaan haasteita lähes samoin ilmaisuin 
seuraavassa pätkässä: 
 
”Haastavia tilanteita, joista ei ole etukäteen ollut mitään koulutusta ovat esim: 
asiakastapaamisessa myyntitilanteessa toimiminen ja esiintyminen, markkinoin-
tiwebiinaarin pitäminen, tiimin vetäminen ja esimiestehtävissä toimiminen, pro-
jektien aikataulujen ja vaatimusten suunnittelu, palvelukonseptien suunnittelu ja 
hinnottelu. Esim. nämä kaikki ovat käytännön asioita, joita monille tulee työelä-








Opiskelija, joka oli korostanut haastatteluvastauksissa metakognition kompe-
tenssin oppimista, kuvasi haastavaksi tiedollisten kokonaisuuksien muodostami-
sen. Hän olisi kaivannut lisätietoa työmarkkinoista ja nyt haastavaksi muodostui 
suurien tiedollisten kokonaisuuksien hallinta. 
 
Kriittistä ajattelua haastatteluvaiheessa korostaneet opiskelijat kuvasivat haas-
teita oman työn organisointiin liittyvissä kysymyksissä metakognition geneeri-
sestä kompetenssista sekä ryhmätyöskentelyn ja sosiaalisiin tilanteisiin adaptoi-
tumisen haasteita viestinnän ja vuorovaikutuksen geneerisestä kompetenssista. 
Eräs vastaaja, joka olisi kaivannut yliopisto-opinnoistaan esiintymisvalmiuksia 
koki haasteita liittyen sosiaalisiin tilanteisiin adaptoitumisessa. Toinen vastaaja, 
joka kuvasi opetusta liian teoreettiseksi kohtasi kuitenkin haasteita, liittyen ken-
ties kuuden geneerisen kompetenssin teoreettisimpaan osa-alueeseen, eli ym-
märrykseen ja tiedonmuodostukseen. Hänen kohdallaan haasteet liittyivät myös-
kin oman työskentelyn organisointiin, vaikkakin tällä vastaajalla metakognitio oli 
opiskeluaikana toiseksi korostunein geneerinen kompetenssi yksilötasolla. 
Osalla kriittistä ajattelua korostaneista opiskelijoista haasteet liittyivät työllistymi-
seen, oman työn organisointiin sekä ryhmätyöhön. Nämä opiskelijat olisivat toi-
voneet lisää opinto-ohjausta sekä ryhmätyötaitoja. 
 
5.3.2 Opituksi kuvattujen ja opinnoista kaivattujen kompetenssien suhde 
koettuihin haasteisiin 
 
Kun tarkastellaan opiskelijoiden kokemia haasteita suhteessa opituiksi koettuihin 
geneerisiin kompetensseihin, on mielenkiintoista tarkastella niitä opiskelijoita, 
jotka kokivat haasteita valmistuttuaan, mutta myös niitä, jotka eivät kokeneet 
haasteita työelämäsiirtymissään. Joukossa oli kaksi valmistunutta opiskelijaa, 
jotka olivat kokeneet oppineensa geneerisiä kompetensseja opiskeluaikoinaan 
hyvin kaikista kuudesta osa-alueesta, eivätkä he olleet kokeneet haasteita myös-
kään työelämässä. Näillä kummallakin korostuivat haastatteluvastauksissa koke-
mus geneeristen kompetenssien oppimisesta ymmärryksen ja tiedonmuodostuk-
sen sekä ongelmanratkaisun luokista. Kolme opiskelijaa koki haasteita niihin ge-
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neerisiin kompetensseihin liittyen, joita he olivat kokeneet oppineensa opinto-
jensa aikana eniten. Tämä on mielenkiintoinen havainto, josta kerron lisää poh-
dinta -osiossa luvussa 6.  
 
Kun tarkastellaan pitkittäistutkimusasetelmasta opiskelijoiden kokemuksia ge-
neeristen kompetenssien oppimisesta sekä heidän kokemuksiaan valmistumisen 
jälkeisistä haasteita, saadaan tietoa siitä, kohtaavatko nämä haasteet kokemus-
ten perusteella opittujen tai vähiten opittujen geneeristen kompetenssien suhteen 
jollain tavoin. Kuten jo edellisistä tulosluvuista voidaan päätellä, suurimpia haas-
teita aiheutti sekä ryhmätasolla mainintojen määrästä laskettuna sekä opiskelija-
joukon laajuudessa kaikkien heikoiten kokemuksen perusteella opittu kompe-
tenssi eli viestintä ja vuorovaikutus. Yleisimmin tätä taitoa oli koettu opittavan 
opiskeluaikoina vähän, jos ollenkaan. Ainoastaan yhdellä vastaajalla 20:stä oli 
tämä kompetenssi vahvinten edustettuna. Useimmiten ne opiskelijat, jotka olivat 
kokeneet oppineensa heikosti viestinnän ja vuorovaikutuksen geneerisiä kompe-
tensseja kamppailivat valmistumisensa jälkeen työelämässä ryhmätyövaikeuk-
sien, verkostoitumisongelmien ja esiintymistaitojen puutteiden kanssa. Toiseksi 
heikoiten haastatteluiden perusteella opituksi koettu kompetenssi oli toimintaym-
päristöön adaptoituminen, joka ilmeni koetuissa haasteissa esimerkiksi siten, että 
vastaajilla oli vaikeuksia siirtää osaamistaan eri konteksteihin tai päivittää osaa-
mistaan muuttuvien työmarkkinoiden mukaisiksi. Kriittinen ajattelu oli kolman-
neksi vähiten opituksi koettujen geneeristen kompetenssien joukossa opiskelijoi-
den keskuudessa, mutta se ei aiheuttanut mainintojen perusteella haasteita työ-
elämässä. 
 
Kuusi vastaajaa ilmaisi jatkokyselyssä kaivanneensa lisää taitoja niistä geneeri-
sistä kompetensseista, jotka heillä haastatteluiden analyysien perusteella olivat 
vähiten mainittuja. Kolmella opiskelijalla valmistumisen jälkeiset haasteet liittyi-
vät näihin vähiten opituiksi kuvattuihin kompetensseihin. Viisi vastaajaa olisivat 
kaivanneet opetukseensa lisää haastatteluiden analyysien perusteella vähiten 
opituksi kuvattuja geneerisiä kompetensseja sekä heidän kokemansa haasteet 
liittyivät näihin samoihin geneerisiin kompetensseihin. Kuudella vastaajalla ei ol-
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lut havaittavissa yhteyksiä vähiten opituiksi kuvattujen geneeristen kompetens-
sien, kaivattujen geneeristen kompetenssien ja työelämän haasteiden välillä. 
Havainnot ovat esitettynä kuviossa 15. 
 
Kuvio 15. Opiskelijoiden vähiten opituksi kuvattujen geneeristen kompetenssien 
yhteydet kaivattuihin geneerisiin kompetensseihin sekä työelämässä koettuihin 
haasteisiin.  
 
5.3.3 Yhteenvetoa  
 
Ryhmätasolla valmistuneet opiskelijat mainitsivat kohtaavansa eniten haasteita 
viestinnän ja vuorovaikutuksen geneeriseen kompetenssiin liittyen. Toiseksi eni-
ten haasteita koettiin yleisemmällä tasolla olevat työelämähaasteet -kategoriasta 
ja tähän kuuluivat esimerkiksi työttömyys, työn pätkittäisyys ja työnantajien en-
nakkoasenteet generalisteja kohtaan. Kriittisen ajattelun geneerisestä kompe-
tenssista ei koettu ollenkaan haasteita työelämässä.  
 
Yksilötasolla opituiksi koetuilla kompetensseilla ei ollut korostettua roolia haas-
teiden kokemisen kannalta, vaan sekä ymmärrystä ja tiedonmuodostusta, ongel-
manratkaisua, metakognitiota että kriittistä ajattelua korostaneilla opiskelijoilla oli 
samankaltaisia ongelmia liittyen etenkin viestintään ja vuorovaikutukseen sekä 
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toimintaympäristöön adaptoitumisen suhteen. Voidaan myös havaita, että kah-
deksalla valmistuneella opiskelijalla työelämässä koetut haasteet liittyivät heidän 




Tarkastelen tässä luvussa tutkimukseni eettisyyteen ja luotettavuuteen liittyviä 
kysymyksiä siitä näkökulmasta, mitä vahvuuksia tai rajoitteita sekä tutkimuseet-
tisiä kysymyksiä tutkimukseeni ja sen aiheeseen liittyy. Lopuksi tarkastelen oleel-
lisimpia löydöksiä aiempien tutkimuksien valossa ja esitän ehdotuksiani siitä, 
kuinka näitä tuloksia voisi hyödyntää käytännön kehittämistyössä. 
 
6.1 Metodin arviointia 
 
Tutkimuksen laadukkuus saavutetaan asianmukaisilla ja tutkimuskysymykseen 
sopivilla menetelmillä (Eskola & Suoranta, 1999; Pihlström, 2008; Salminen, 
2011). Oma menetelmäni oli sisällönanalyysi, mutta huomasin sisältöä analy-
soidessani, että voin tarkastella ilmiötä sekä laadullisesti ymmärtämään pyrkien 
että laadullista aineistoa kvantifioiden, ja parhaassa tapauksessa nämä analyy-
simenetelmät tukevat toisiaan. Määrällinen tarkastelu on tarkoituksenmukainen 
menetelmä myös laadullisessa tutkimuksessa, sillä sen avulla pyrin selkiyttä-
mään ja kategorisoimaan aineistoani. Laadullisuus ja pyrkimys aineiston ja tutkit-
tavan ilmiön syvälliseen ymmärtämiseen näyttäytyi puolestaan siinä, kuinka jou-
duin prosessin aikana jatkuvasti palaamaan alkuperäisiin teksteihin ja pohtimaan 
sitä, edustavatko selitysmallini oikeasti tutkittavieni omia kokemuksia, ja tämä kä-
sitteistön muokkaaminen puolestaan muokkasi omaa tapaani hahmottaa ilmiöitä. 
 
Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen vaiheiden tärkein työkalu on inhimilli-
nen eli tutkija itse, ja näin ollen voi aineistoon liittyvien näkökulmien ja tulkintojen 
määrä kasvaa tai vaihdella tutkijan tietoisuudessa prosessin aikana (Aaltola & 
Valli, 2010), kuten minullekin on tämän prosessin aikana tapahtunut. Analyysini 
avoimuuden voin perustella myös sillä, että halusin mahdollisimman aidosti jä-
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sennellä tutkimuskohteeni ominaisuuksia. Teorianmuodostukseni eli myös pro-
sessin mukana, sillä palasin lukemaan kirjallisuutta etsiessäni muiden tutkijoiden 
havaintoja analyysiprosessini aikana itselleni heränneistä kysymyksistä. Aaltolan 
ja Vallin (2010) mukaan tämä on yleistä laadullisessa tutkimuksessa; jopa teori-
anmuodostus saattaa muodostua ja muuttua tutkimuksen edetessä. Arvelisin 
siis, että tutkimustani palveli parhaiten alun perin Charles Peircen pragmaatti-
sesta filosofiasta nouseva abduktiivinen lähestymistapa eli deduktiivisen ja induk-
tiivisen välimaastoon sijoittuva lähtökohta (Paavola, 2003; Peirce, 1905). Abduk-
tiivisessa lähestymistavassa tuotetaan prosessinomaisesti uusia hypoteeseja ja 
teorioita, jotka voivat pohjautua aineistosta esiin nouseviin yllättäviinkin löydök-
siin (Timmermans & Tavory, 2012). Esimerkiksi toimintaympäristöön adaptoitu-
mista kuvattiin mielestäni haastatteluaineistoissa sekä jatkokyselyssä paljon, 
mutta tätä geneeristä kompetenssia ei suoraan löytynyt kirjallisuudesta, joten 
keksin sen itse, ja lisäsin tämän alle tutkimuskirjallisuudesta löytyviä yksittäisiä 
geneerisiä kompetensseja. Abduktiivisessa lähestymistavassa kokonaiskuva il-
miöstä rakennetaan palapelinomaisesti päättelemällä, teorian ja aineiston vuoro-
puheluna (Timmermans & Tavory, 2012; Paavola, 2003), ja oma tutkimusproses-
sini toteutui juuri tällä tavoin. Abduktiivinen lähestymistapa sopi aiheeseeni hyvin, 
sillä yliopisto-opiskelijoiden työelämään siirtymisestä ei suoranaisesti ole ole-
massa tyhjentäviä teoretisointeja, vaikka aihettani on hieman toisenlaisista näkö-
kulmista käsin tutkittukin runsaasti. Huomasin myös analyysieni aikana, että opis-
kelijat saattoivat haastatteluaineistojen perusteella tarttua joihinkin sellaisiin ai-
heisiin, joista haastattelija ei varsinaisesti kysynyt, mutta jotka antavat tärkeää 
tietoa opiskelijoiden geneeristen kompetenssien oppimisen kokemuksista. Kes-
kittymällä suppeasti analysoimaan vain omiin tutkimuskysymyksiini sopivaa infor-
maatiota olisin saattanut sivuuttaa tällaisia tärkeitä mainintoja ja kokonaisuuksia, 
jotka auttavat ilmiön kokonaiskuvan hahmottamisessa. Näin ollen soin itselleni 
tutkijana vapauksia kertoa myös muista ilmiöistä, joita haastattelu- ja kyselyloma-
kevastauksista nousi esiin. Kerron näistä enemmän lisää tässä pohdintaosiossa. 
 
Laadullisessa tutkimuksessa ei-laadullisia metodeja pidetään välineinä, ja pää-
paino on kohdeilmiön käsitteellisessä pohdinnassa (Eskola & Suoranta, 1999). 
Perinteisesti kvantitatiivisissa menetelmissä on korostettu oikeuttamista ja kvali-
tatiivisissa keksimistä, mutta Paavolan (2003) mukaan tutkimustyö voitaisiin 
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nähdä ongelmien ratkonnan kautta, eräänlaisena salapoliisityönä. Molemmissa 
näkökulmissa on kuitenkin tarkoituksena muodostaa jäsennetty kuvaus tutkitta-
vasta ilmiöstä, joten kenties olisikin mahdollista nähdä tieteen metodit yhteiske-
hittelyn näkökulmasta kapeakatseisen oman alan paradigmoihin tuijottamisen si-
jaan (Laaksovirta, 1985; Paavola, 2003). En siis itse koe, että määrälliset ele-
mentit heikentäisivät tutkimukseni laatua, vaan pikemminkin määrällisyys auttaa 
jäsentämään laadullista kokonaiskuvaa ilmiöstä ja tarkastelemaan ilmiöiden pai-
noarvoja. Esimerkiksi kokemus viestinnän ja vuorovaikutuksen kompetenssien 
heikosta oppimisesta yliopisto-opinnoissa ilmenee aineistosta opiskelijoiden vas-
tauksissa laadullisesti, mutta myös määrällisesti.  
 
 Avoimuus on tutkimuksessani perusteltua siksi, että tiede ja tutkimus eivät ole 
toistensa synonyymejä. Tiede voidaan nähdä järjestelmänä, jossa on jo lajitel-
tuna toistaiseksi saatu tieto joltain alalta; tiede siis jo lähtökohtaiselta olemuksel-
taan katsoo nähdäkseni menneeseen (Varto, 2011). Tutkimus sen sijaan on 
avoin tapahtuma, joka voi hetkellä millä hyvänsä kumota aikaisemmat tieteelliset 
tulokset (Varto, 2011). Tutkimus tapahtumana ja menetelmänä ei voi mielestäni 
katsoa liikaa menneeseen, eli tukeutua jo olemassa olevaan tietoon, minkä 
vuoksi uskalsin ottaa vapauksia esimerkiksi analyysikehikkoa kehittäessäni. Tut-
kimuksen tulisi olla aiemmista paradigmoista siltä määrin riippumaton, että se 
pystyisi luomaan uutta tietoa ja haastamaan jo kertyneen tiedon (Varto, 2011). 
Korostan, etten koe pyrkineeni kumoamaan aiempia teorioita, vaan pikemminkin 
yhdistelin niitä luovalla tavalla omaa analyysikehikkoani rakentaessa. Kuten jo 
todettua, lisäsin analyysikehikkoon osa-alueen, jota ei aiemmassa teoriakirjalli-
suudessa riittävissä määrin tuotu esiin; kyvyn adaptoitua toimintaympäristöön. 
Tässä määrin koen haastaneeni jo olemassa olevia teorioita, tai ainakin pyrki-
neeni siihen lopputulokseen, että kokeneemmat tutkijat haluaisivat päivittää teo-
rioitaan nykyisiin työelämäkonteksteihin paremmin sopiviksi. 
 
6.2 Tutkimuksen laadun arviointia 
 
Metodin arvioinnin lisäksi on hyvä tarkastella kriittisesti tutkimuksessani teke-
miäni valintoja, jotka vaikuttavan tutkimukseni laatuun. Laadullisen tutkimuksen 
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validiteettia pohdittaessa voidaan kiinnittää huomiota esimerkiksi siihen, onko tut-
kimusstrategia valittu kohteen ominaisuuksien mukaisesti. Väittäisin, että opiske-
lijoiden kokemuksien tutkiminen litteroitujen aineistojen varassa heikentää tutki-
mukseni sisäistä validiteettia. Perustelen tätä enemmän kertoessani tutkimukseni 
rajoituksista tässä samassa luvussa. Pitkittäistutkimuksen kohdalla myös aikaan 
ja aineistonkeruun tilanteeseen tulisi kiinnittää huomiota. Lisäksi aika ja konteksti 
ovat saattaneet vaikuttaa esimerkiksi tutkittavien kokemuksiin ja asenteisiin yli-
opistokoulutusta kohtaan, mikä saattaa näkyä kyselylomakevastauksissa. Voi-
han myös olla, että haastattelutilanteessa vastaajat eivät halua kertoa negatiivisia 
näkemyksiään suoraan kasvotusten Helsingin yliopistossa toimivalle tutkijalle. Li-
säksi aineistossa tapahtui hieman, muttei merkittävällä tavalla, katoa, kun yksi 
vastaajista jätti vastaamatta seurantakyselyn kysymykseen. Tyhjien vastausten 
tulkitseminen on aina haastavaa; eikö henkilö vain jostain syystä halunnut vas-
tata kysymykseen vai tarkoittaako tyhjä vastaus sitä, ettei hän vain kokenut haas-
teita valmistumisensa jälkeen? 
 
Tutkimukseni laadun arvioinnissa voidaan käyttää Hammersleyn esittelemää kol-
mea kysymystä hyvän laadullisen tutkimuksen mittarina (Seale 2004, 384):  
1) Millainen tärkeys tai relevanttius aiheella on yhteisölle? 
2) Vaikuttavatko tutkimuksen väitteet uskottavilta?  
3) Onko tutkimuksen väitteillä riittävää näyttöä, jotta ne ovat uskottavia?  
 
Aiheen tärkeys on selkeä; on tarpeellista tutkia opiskelijoiden työelämäsiirtymän 
vaihetta, sillä opiskelijoiden työelämäsiirtymä voi aiheuttaa haasteita sekä yhteis-
kunnan että yksilön näkökulmasta (Rouhelo, 2008). Tutkimuksessani ei varsinai-
sesti ollut hypoteeseja tai väitteitä, mutta tulososiossani osoittamani asiat esimer-
kiksi opiskelijoiden kokemuksista viestinnän ja vuorovaikutuksen geneeristen 
kompetenssien heikohkosta oppimisesta olisivat kenties näillä samoilla menetel-
millä luultavasti myös muiden tutkijoiden uusittavissa. Edellä esitettyihin toiseen 
ja kolmanteen kysymykseen liittyy nähdäkseni tutkimukseni sisältövaliditeetin ar-
vioiminen. Olen pyrkinyt tutkimuksessani pukemaan päättelyni mahdollisimman 
selkään eksplisiittiseen muotoon, jotta tutkimusprosessini olisi mahdollisimman 
hyvin arvioitavissa. Olen myös pyrkinyt kuvaamaan aineistoni sekä tekemäni rat-
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kaisut mahdollisimman selkeästi, enkä koe tulosteni perustuvan vain henkilökoh-
taiseen intuitiooni. Seale (2004) esittelee kolmannen kysymyksen tärkeimpänä 
laadun mittarina, sillä siinä tutkija joutuu pohtimaan tutkimuksensa uskottavuutta 
sisäisen dialogin kautta. Jos en käyttäisi mitään mittaria tai kenenkään muun esit-
telemiä kysymyksiä tutkimuksen arvioinnissa, tutkimuksen laadullinen arviointi 
voisi jäädä kovin irralliseksi, joka vaikuttaisi tutkimukseni uskottavuuteen. Tutki-
mukseni uskottavuutta lisää se, että Tuonosen samankaltainen tutkimusaihe 
opiskelijoiden työelämätransitiosta on läpäissyt eettisen ennakkoarvioinnin, ja 
hän käytti omissa haastatteluissaan valmiiksi testattua kysymyspatteristoa, joten 
voin luottaa tuloksieni olevan reliaabeleja näiltä osin.  
 
Kun pohditaan tutkimukseni rajoituksia, yksi keskeinen teema liittyy kaikkien laa-
dullisten tapaustutkimusten rajoituksiin, eli pieneen tutkimusjoukkoon. Tutkimus-
joukossani oli vain 20 generalistialan opiskelijaa, ja Eskolan & Suorannan (1999) 
mukaan laadullisessa tutkimuksessa keskitytäänkin usein varsin pieneen mää-
rään tapauksia ja pyritään analysoimaan niitä mahdollisimman perusteellisesti. 
Kovinkaan kattavia yleistyksiä tutkimastani ilmiöstä ei näin ollen voi tehdä. En siis 
voi väittää geneeristen kompetenssien oppimisen kokemusten ja koettujen haas-
teiden ilmenevän samalla tavalla jossain muussa yliopistossa tai jollain muilla tie-
teenaloilla kuin generalistialoilla, joten näin ollen tulokseni eivät ole siirrettäviä 
(Tynjälä, 1991). Toisaalta laadullisessa tutkimuksessa ei olekaan keskeistä tutki-
musjoukon määrä, vaan laatu ja käsitteellistämisen kattavuus, jolloin tutkija pyrkii 
asettamaan tutkittavan ilmiönsä yhteiskunnalliseen kontekstiinsa (Eskola & Suo-
ranta, 1999). Toinen keskeinen rajoite liittyy siihen, etten suorittanut haastatte-
luita itse. Kokemusten tutkiminen litteroidun haastatteluaineiston pohjalta on 
haastavaa. En voinut kysyä tarkentavia lisäkysymyksiä opiskelijoiden kokemuk-
siin liittyen. Mikäli opiskelija kuvaa oppineensa joitakin geneerisiä kompetensseja 
mutta jättää taas toisia geneerisiä kompetensseja mainitsematta, voidaanko tästä 
päätellä, että näitä mainitsemattomia geneerisiä kompetensseja ei koettu opitta-
van? Voihan myös olla, että jos opiskelijalle pääsisi esittämään lisäkysymyksiä 
niihin geneerisiin kompetensseihin liittyen, joita hän ei maininnut, hänen mie-
leensä muistuisi, että hän olisi sittenkin kokenut oppineensa näitä kyseisiä ge-
neerisiä kompetensseja. Huomioitavaa on myös se, että vaikka joku opiskelija ei 
kuvaa tai mainitse oppineensa jotain kompetenssia ei voida väittää, ettei hänellä 
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ole tätä kompetenssia. Haasteisiin liittyy lisäksi ihmisten kohtaamistilanteissa ta-
pahtuva vuorovaikutuksellisuuden tutkiminen. Ihmisen viestinnässä nonverbaa-
leilla eleillä on keskeinen rooli havaintojen teossa ja tilanteiden tulkinnassa. 
Vaikka esimerkiksi haastatteluiden litteroinneissa oli merkitty ylös joitain eleitä 
(kuten nauru), niin väitän, että keskeisiä elementtejä inhimilliseen kohtaamiseen 
liittyen jäi tässä tapauksessa minulta havaitsematta. Toisaalta valmiit haastattelut 
ja valmiiksi kerätyt kyselylomakevastaukset parantavat tutkimukseni luotetta-
vuutta, sillä kysymyspatteristo ja lomake on jo valmiiksi testattu toimiviksi ja luo-
tettaviksi. Toinen vahvuus liittyy tutkimusasetelmaan. Pitkittäistutkimusasetel-
masta pääsee tarkastelemaan geneeristen kompetenssien oppimista yliopis-
tossa sekä työelämässä koettujen haasteiden yhteyttä, mikä ei olisi poikittaisase-
telmasta mahdollista. On kuitenkin tärkeä huomata, ettei esimerkiksi viestinnän 
ja vuorovaikutuksen geneeristen kompetenssien ryhmätasolla heikohkon oppimi-
sen ja samaan geneeriseen kompetenssiin kuuluvien työelämähaasteiden välillä 





Monet eettiset seikat liittyvät hyvien tieteellisten käytäntöjen noudattamiseen, liit-
tyivätpä ne sitten menetelmiin tai tiedon julkistamiseen (Muukkonen, 2010; Sal-
minen, 2011). Tiedeyhteisöllä tulee olla mahdollisuus arvioida julkaisuja kriitti-
sesti, joten niiden tulee myös olla julkisia (Salminen, 2011). Mikäli pro graduni 
päätyy julkiseen levitykseen tai artikkelin pohjaksi, pitäisin erityistä huolta siitä, 
ettei tutkittavani ole tunnistettavissa. Julkaisuun ei saisi jäädä mitään sellaista, 
josta tutkittavat voitaisiin tunnistaa, enkä itsekään ole esimerkiksi jättänyt tukitta-
vien ID-numeroita näkyviin. Poistan myös tutkimusprosessini loputtua nämä tie-
dot tietokoneeltani suojellakseni sekä tutkittavien yksityisyyttä, sekä sitä, ettei 
Tuonosen keräämä aineisto päädy vääriin käsiin.  
 
Tieteen etiikan tärkein perusta on siinä, että tutkijan tulee välittää luotettavaa tie-
toa todellisuudesta, ja tämä tieto on luotettavaa silloin, kun se on kriittisesti pe-
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rusteltua (Muukkonen, 2010). Metsämuurosen (2010) mukaan tieteen väärinkäy-
tön tähden tutkijan tulee suhtautua tutkimusprosessiin kriittisesti. Kriittisyydellä 
tarkoitetaan kirjallisuuden, menetelmien ja tutkimustulosten arviointia, ja vasta 
näiden vaiheiden jälkeen tutkija kykenee muodostamaan oman kuvansa tutkitta-
vasta ilmiöstä. Valitsin lähdekirjallisuudekseni vertaisarvioituja journaalijulkaisuja 
sekä jonkin verran tieteellisiä kirjoja. Tutkimuskontekstin eli Helsingin yliopiston 
kuvaus oli haasteellista, sillä kaikki saatava tieto oli heidän itse laatimiaan strate-
giajulkaisuja. En siis voi väittää, ettei käyttämiini lähteisiin pitäisi suhtautua joiltain 
osin varauksella. Pyrin kuitenkin valitsemaan lähteikseni sellaisia teorioita, joiden 
avulla voisin käsitellä ilmiöitä, esimerkiksi työmarkkinoiden tilaa tai yliopistokou-
lutuksen tehtävää, mahdollisimman monipuolisesti. Tutkimani ilmiöt ja esittele-
mäni teoriakirjallisuus eivät ole mustavalkoisia, vaan asioista on havaittavissa eri 
näkökulmia, jotka pyrin tutkimuksessani esittämään. Näin lukija voi halutessaan 
tutkimukseni avulla itse arvioida omaa kantaansa käsittelemiini teemoihin. Itse 
tutkimustulokset raportoin niin huolellisesti kuin osasin, enkä antanut omien aja-
tuksieni vaikuttaa niiden esittämiseen.  
 
Tutkimukseni on toteutettu Tuonosen keräämien aineistojen pohjalta, joten jo 
hankitut tutkimusluvat ovat tae tutkimukseni eettisyydelle. Joitain huomioita hä-
nen suorittamastaan aineistonkeruusta voin kuitenkin nostaa esiin. Aluksi suori-
tetussa kyselyssä kysyttiin tutkimuslupa ja opiskelijat jättivät yhteystietonsa, jos 
he olivat kiinnostuneita tulemaan haastatteluun. Haastatelluilta opiskelijoilta ky-
syttiin suostumusta jatkotutkimukseen ja he antoivat tätä varten yhteistiedot. 
Heille myös korostettiin, että heillä on mahdollisuus kieltäytyä osallistumasta tut-
kimukseen seuraavassa vaiheessa, vaikka he lupautuvaisivatkin siihen. Seuran-
tavaiheessa opiskelijoihin otettiin yhteyttä ja heille lähetettiin kyselylomake. Heitä 
pyydettiin osallistumaan uudelleen tutkimukseen, mutta heillä oli myös mahdolli-
suus olla osallistumatta ja olla vastaamatta kyselyyn. Näin ollen voidaan todeta, 
että aineistonkeruun jokaisessa vaiheessa osallistujat ovat olleet täysin vapaa-
ehtoisia osallistumaan tutkimukseen. Lisäksi kaikki vastaajat olivat täysi-ikäisiä.  
  
Mielestäni ihmistieteissä tärkeimpiä eettisiä normeja on vaaran ja harmin aiheut-
tamisen välttäminen, eli tutkimukseni ei saa aiheuttaa tutkittaville tai sidosryhmille 
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haittaa (Muukkonen, 2010). Vaikka sain aineiston valmiina tekstimuodossa, mi-
nun tuli silti tutkimuksessani muistaa, että tutkittavani ovat kokevia ja tuntevia ih-
misiä, eivätkä vain tekstinpätkiä ja tunnistenumeroita. Tämä tuli ottaa huomioon 
käsitteiden valinnoissa ja muissa ratkaisuissani siitä huolimatta, etteivät opiskeli-
jat ole tässä tutkimuksessa tunnistettavissa. 
 
Nähdäkseni minun osaltani tutkimuksen eettiset kysymykset liittyvät enimmäk-
seen hyvien tieteellisten käytäntöjen noudattamiseen. Tutkimuseettinen neuvot-
telukunta (TENK) on laatinut ohjeet hyvistä tieteellisistä käytännöistä, jota olen 
pyrkinyt omassa tutkimuksessani noudattamaan (Tutkimuseettinen neuvottelu-
kunta, 2012). Hyvässä tutkimuksessa noudatetaan hyviä tieteellisiä käytäntöjä, 
millä tarkoitetaan sitä, että tutkimuksen kysymyksenasettelu ja tavoitteet sekä ai-
neiston kerääminen ja käsittely, tulosten esittäminen ja aineiston säilytys eivät 
loukkaa tutkimuksen kohderyhmää, tiedeyhteisöä eikä hyviä tieteellisiä tapoja 
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012; Vikka, 2007). Tutkijan voidaan myös-
kin nähdä olevan vastuussa tutkimuksessaan tekemistä valinnoista ja niihin liitty-
vistä perusteluista, ja nämä tulokset ja perustelut tulee viestiä avoimesti ja vas-
tuullisesti (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012; Vikka, 2007). Yksi keskeisiä 
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012) ohjeista on myös muiden tutkijoiden 
työn kunnioittaminen, mikä oli omassa tutkimuksessani erityisesti keskiössä käyt-
täessäni toisen tutkijan aineistoa. Olen pyrkinyt selostamaan avoimesti sen, mikä 
osa tutkimuksessani on itseni toteuttamaa ja mikä taas ei. Esimerkiksi tutkimus-
henkilöiden valintaan ja aineistonkeruuseen en osallistunut itse. Olen pyrkinyt 
viittaamaan muiden tutkijoiden julkaisuihin asianmukaisella tavalla ja antamaan 
heidän saavutuksilleen niille kuuluvan arvon ja merkityksen omassa tutkimukses-





6.4 Tulosten tarkastelua suhteessa aikaisempaan kirjallisuu-
teen 
 
Tutkimukseni tavoitteena oli selvittää Helsingin yliopiston generalistialojen opis-
kelijoiden omia kokemuksia geneeristen kompetenssien oppimisestaan, sekä tar-
kastella myös opinnoista kaipaamaan jäätyjä geneerisiä kompetensseja sekä 
työelämässä koettuja haasteita pitkittäistutkimusasetelmasta. Tuloksien perus-
teella vaikuttaa siltä, että yliopisto-opinnoissa koettiin opittavan eniten ymmärryk-
sen ja tiedonmuodostuksen geneerisiä kompetensseja, ja monet kokivatkin kou-
lutuksen teoreettisena. Toiseksi eniten opiskelijat kuvasivat oppineensa ongel-
manratkaisua. Tuloksista ilmenee, että vähiten kuvatut kompetenssit kuten vies-
tintä ja vuorovaikutus sekä toimintaympäristöön adaptoituminen jäivät eniten kai-
vatuiksi kompetensseiksi yliopisto-opinnoista työelämään siirryttäessä. Viestin-
nän ja vuorovaikutuksen kompetenssiin liittyen opiskelijat kokivat eniten haasteita 
viiden vuoden päästä valmistumisestaan. Seuraavaksi suhteutan aiemmin esit-
telemiäni tuloksia tutkimuskirjallisuuteen sekä annan myös ehdotuksiani, kuinka 
Helsingin yliopiston opetusta voitaisiin kehittää näiden tietojen valossa. 
 
6.4.1 Yliopistossa opittujen geneeristen kompetenssien tarkastelua 
 
Vaikka osa opiskelijoista kykeni mielestänsä erottamaan työelämässä opitut 
kompetenssit yliopistossa opituista geneerisistä kompetensseista, nämä saatta-
vat silti olla yhteen kietoutuneita opiskelijoiden kertomuksissa. Tämä aiheutti tut-
kimuksessani haasteen: mitkä geneerisistä kompetensseista oli oikeasti koettu 
opituksi yliopistokontekstissa ja mitkä työelämässä? Myös niiden opiskelijoiden 
kohdalla, jotka eivät ole työelämässä, voi olla vaikeaa arvioida juuri yliopisto-ope-
tuksen merkitystä geneeristen kompetenssien oppimisessa. Voihan esimerkiksi 
olla, että tärkeitä yliopisto-opinnoissa ja työelämässä tarvittavia valmiuksia ollaan 
opittu jo ennen yliopisto-opintojen alkua, ja osa opiskelijoista kuvasikin tätä di-
lemmaa haastatteluissa. Joidenkin tutkimuksien mukaan yliopistossa opitun mer-
kitys ylipäätään koetaan vähäisemmäksi tai on vähäisempi työelämään suh-
teutettuna (Kavanagh & Drennan, 2008; Tynjälä ym., 2006), mikä tuli ilmi myös 
tässä tutkimuksessa. Yliopistosta saatavien valmiuksien merkityksellisyys voi-
daan kokea suhteessa muuhun kokemukseen vähäisemmäksi; esimerkiksi tässä 
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tutkimuksessa eräs haastateltavista kuvasi yliopistosta opittujen geneeristen 
kompetenssien osuudeksi oman arvionsa mukaan noin 30-40 %, ja tämä osuus 
vain pienenee työkokemuksen myötä. Sen sijaan Teichlerin (2007) tutkimuk-
sessa puolet vastaajista kokivat, että yliopisto-opinnoista on ollut erittäin paljon 
hyötyä työtehtävissä, ja etenkin pohjoismaalaisten opiskelijoiden kohdalla opin-
tojen ja työelämän välinen kohtaavuus näyttäytyi vahvana.  
 
Tutkimukset osoittavat, ettei valmistuneiden opiskelijoiden osaamistaso ja työn-
antajien odotukset aina kohtaa toisiaan (Casner-Lotto & Barrington, 2006; Kava-
nagh & Drennan, 2008; Tymon, 2013). Tähän ilmiöön voisi mielestäni liittyä se, 
ettei oma subjektiivinen kokemus oppimisestaan ei tarkoita välttämättä samaa 
kuin oppiminen; yksilö voi luulla oppineensa jotain, mutta myöhemmin tämä ko-
kemus voikin osoittautua virheelliseksi. Eräs mielenkiintoinen havainto olikin, että 
kolme opiskelijaa koki haasteita niihin kompetensseihin liittyen, joita he olivat ko-
keneet oppineensa opintojensa aikana eniten. Oliko näiden opiskelijoiden koke-
mus oppimisestaan erheellinen, mikä aiheuttaisi nämä haasteet, vai päätyivätkö 
nämä opiskelijat työurillensa vahvuuksiensa ohjaamana, jolloin myös työn luonne 
olisi sellainen, joka haastaisi juuri näitä eniten opittuja geneerisiä kompetensseja 
erittäin paljon? Tätäkin aihetta voisi olla hedelmällistä tutkia lisää. 
 
Mikäli palataan siihen, mitä taitoja generalistien tulisi Helsingin yliopiston esitte-
lemän humanistisen tiedekunnan kuvauksen mukaan oppia, voidaan todeta, ettei 
ainakaan tämän tutkimuksen perusteella kaikissa osa-alueissa ole opiskelijoiden 
omien kokemusten mukaan onnistuttu. Opintojen jälkeen generalistien tulisi hal-
lita Helsingin yliopiston (2018 c) mukaan ajattelun taidot, joita ovat analyyttisyys, 
luovuus, tiedon soveltaminen ja argumentointi sekä tiedon vertailu ja kriittinen 
arviointi. Opintojen aikana tulisi oppia tiedonkäsittelyn lisäksi itsenäisen työsken-
telyn, vuorovaikutuksen ja tiimityöskentelyn taitoja (Helsingin yliopisto, 2018 c). 
Näistä Helsingin yliopiston (2018 c) mukaan generalistien oppimista taidoista 
kriittisyys vaikuttaisi olevan tutkimukseni mukaan yksi parhaiten hallituista genee-
risistä kompetensseista ainakin siitä näkökulmasta, ettei kukaan opiskelijoista ko-
kenut työelämässä haasteita tähän liittyen. Toisaalta kriittisyys saattaa olla kom-
petenssina sellainen, että sen puuttuessa opiskelija ei ymmärrä tähän liittyviä 
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haasteita, mikäli hän niitä kohtaa. Mielestäni oli kuitenkin mielenkiintoista huo-
mata tapa, jolla opiskelijat haastattelussa kertoivat kriittisen ajattelun osaamises-
taan. Kun esimerkiksi metakognitioon kuuluvaa sopivien opiskelustrategioiden 
valintaa kuvattiin yksityiskohtaisesti, niin kriittistä ajattelua kuvattiin usein vain 
maininnanomaisesti osana luetteloa, eli tästä opiskelijoiden itsensä kuvaamasta 
kriittisyydestä ei usein annettu konkreettisia esimerkkejä. Osa vastaajista kertoi 
haastattelussa opettajien korostavan kriittisyyttä, mutta eräs vastaaja mainitsi jat-
kokyselyssä kriittisyyden tarkoittavan välillä valmiiden ”kriittiseksi sovittujen” nä-
kökulmien toistamista. Hän olisi toivonut opinnoiltaan mahdollisuutta kyseen-
alaistaa opetettuja asioita luennoitsijan omista näkemyksistä tai ajatuksellisista 
paradigmoista huolimatta. 
 
Nähdäkseni aito kriittisen ajattelun omaksuminen edellyttää sitä, että se osataan 
sitoa erilaisiin konteksteihin, esimerkiksi ongelmia ratkottaessa. Vaikka ongel-
manratkaisua ja kriittistä ajattelua käsitellään kirjallisuudessa usein yhdessä, niin 
ongelmanratkaisua voidaan myös harjoittaa ilman, että sitä tehtäisiin kriittisesti 
(Oderda et al., 2010). Ongelmanratkaisua oli haastatteluissa kokenut oppineensa 
19 opiskelijaa ja kriittistä ajattelua 16 opiskelijaa. Tässäkin tutkimuksessa oli neljä 
opiskelijaa, jotka olivat kokeneet oppineensa ongelmanratkaisua mutta eivät kriit-
tistä ajattelua. Oli myös yksi opiskelija, joka ei ollut kokenut oppineensa ongel-
manratkaisua, oli kokenut oppineensa kriittistä ajattelua. Muuten kaikki kriittistä 
ajattelua kokemustensa perusteella oppineet olivat oppineet myös ongelmanrat-
kaisua. 
  
Tulosteni perusteella vaikuttaisi siltä, että Helsingin yliopiston opiskelijat kokevat 
hallitsevansa hyvin joitakin geneerisiä kompetensseja, mutta silti näistä haastat-
teluiden perusteella hyvin hallituiksi koetuista geneerisistä kompetensseista ku-
ten ymmärryksestä ja tiedonmuodostuksesta, ongelmanratkaisusta ja metakog-
nitiosta koettiin haasteita. Mistä tämä johtuu? Kenties nämä geneeriset kompe-
tenssit ovat käytännön työelämässä niin lähellä toisiaan, että puute jossain tie-
tyssä taidossa saattaa näyttäytyä myös jonkin toisen osa-alueen haasteena. Esi-
merkiksi ymmärrykseen ja tiedonmuodostukseen kuuluvaa tiedon hakua ja ana-
lyysia sekä kokonaisuuksien muodostusta koettiin opittavan tässä tutkimuksessa 
hyvin, mutta se kuinka nopeasti tai tehokkaasti näitä tiedollisia kokonaisuuksia 
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pystytään työelämässä muodostamaan voi riippua myös ongelmanratkaisun tai 
metakognition geneeristen kompetenssien oppimisesta, kuten tässäkin tutkimuk-
sessa eräs vastaaja totesi haasteekseen loputtoman kiireen ja sen, ettei mihin-
kään ehdi paneutua riittävästi. 
 
Vaikka ongelmanratkaisun geneerisen kompetenssin alle kuuluva uusien ideoi-
den kehittely sijoittui ongelmanratkaisun taidoista keskivaiheille analyysiyksiköi-
den määrien ja laajuuksien suhteen, tuotiin tämän teeman puutteellista oppimista 
esiin haastatteluissa. Voitaisiin sanoa, että uusien ideoiden kehittelyn taidosta 
vastaajilla ilmeni eri näkemyksiä. Jotkut kokivat, ettei uusia ideoita kannusteta 
kehittämään yliopistossa, ja että Helsingin yliopisto on oppilaitoksena vanhanai-
kainen, kun taas toiset kokivat oppineensa uusien ideoiden kehittämistä. Sen si-
jaan tutkimusraportti Yhdysvaltojen työnantaja- ja henkilöstöresurssien osastolta, 
jossa 400 yritykseltä kysyttiin valmistuneen työvoiman geneerisistä kyvyistä 
osoittaa, että etenkin luovuus ja innovointi on amerikkalaisilla college -tasolta val-
mistuneilla opiskelijoilla erityisen hyvällä tasolla (Casner-Lotto & Barrington, 
2006). Kenties Helsingin yliopiston generalistialoilla innovointia hidastaa se, ettei 
opittua osata soveltaa? Ongelmanratkaisun geneerisestä kompetenssista opis-
kelijoiden keskuudessa ilmenikin kaipuu teorian soveltamisesta käytäntöön val-
mistumisen jälkeen. Toisaalta osa opiskelijoista oli jo haastatteluvaiheessa ku-
vanneet alansa olevan sellainen, että käytännön sovellutuskohde on hyvin haas-
tava keksiä. Yksi valmistuneista mainitsi työelämän suurimman haasteensa liitty-
vän ongelmanratkaisuun projektityön onnistuneessa läpiviemisessä. Yksi tämän 
tutkimuksen mielenkiintoisia löydöksiä on se, että vaikka ongelmanratkaisua ku-
vattiin opittavan opiskelijajoukon laajuisesti yhdessä ymmärryksen ja tiedonmuo-
dostuksen kanssa eniten, tästä huolimatta ongelmanratkaisun kompetenssin mu-
kaisia taitoja jäätiin kaipaamaan valmistumisen jälkeen kolmanneksi eniten. 
Tämä voi johtua siitäkin, ettei ongelmanratkaisussa olla koskaan valmiita, vaan 
ongelmanratkaisu on jatkuva prosessi, joka alkaa aina alusta silloin kun yksilö 
kohtaa haasteen ilman välitöntä ratkaisukeinoa (Heppner & Krauskopf, 1987; 
Wheatley, 1984). Ongelmanratkaisuun liittyvät kompetenssit ovat joka tapauk-
sissa keskeisimpiä uudessa työelämässä tarvittavaa osaamista (García-Aracil & 




Vaikka metakognition geneerisestä kompetenssista koettiin opittavan taitoja hy-
vin ja työelämän haasteita tähän geneeriseen kompetenssiin liittyen koettiin vain 
vähän, olisi mielestäni erittäin tärkeää kiinnittää huomiota opiskelijoiden meta-
kognitiivisten taitojen kehittämiseen. Vaikka tässä tutkimuksessa en varsinaisesti 
keskittynytkään tutkimaan opiskelijoiden oppimiskokemuksia geneeristen kom-
petenssien persoonallisista tai asenteellisista näkökulmista käsin, tulevat monien 
opiskelijoiden vastauksissa ilmi kokemukset itseluottamuksen puutteesta ja me-
takognitioon kuuluvista oman osaamisen hahmottamisen vaikeuksista. Kuten jo 
teoriaosuudessa esitettiin, palautteen saaminen vaikuttaa opiskelijan minäkuvan 
ja pystyvyysuskomuksien alle kuuluvien asioiden kehittymiseen (Abouserie 1994; 
Lappalainen & Sointu 2013; Plecha, 2002). Akateeminen stressi, oppijaminäkuva 
ja itseluottamus ovat kaikki yhteydessä sosiaalisessa kanssakäymisessä saata-
vaan palautteeseen ja etenkin opetushenkilökunnalta saatava palaute muodos-
tuu tässä yhteydessä merkitykselliseksi (Abouserie, 1994; Lappalainen & Sointu, 
2013; Plecha, 2002). Monet opiskelijat olisivatkin kaivanneet opinnoistaan enem-
män keskustelua opetushenkilökunnan kanssa sekä heidän tukeaan ja ohjaus-
taan. Palautteen riittämättömyys voisi kenties vaikuttaa myös opiskelijoiden me-
takognition kehittymiseen, joka taas vaikuttaa oleellisesti muuhun akateemiseen 
suoriutumiseen (Richardson et al., 2012). On havaittu, että metakognitiivisesti 
suunnattu palaute auttaa opiskelijoiden itsesäätelytaitojen kehittämisessä, mikä 
taas puolestaan vaikuttaa opiskelijan toimintaan opiskelun aikana (Kramarski & 
Zeichner, 2001; Roll et al., 2011). Kenties siis kokemus palautteen vähäisyydestä 
voisi vaikuttaa myös tässä tutkimuksessa kokemuksiin metakognitioon kuulu-
vasta taidosta valita sopivia opiskelustrategioita. Tämän taidon mainitsi oppi-
neensa alle puolet tutkimukseeni osallistuneista opiskelijoista, vaikka tämä on 
kenties akateemisen menestyksen kannalta keskeisimpiä taitoja.  
 
Toimintaympäristöön adaptoitumisen geneeristä kompetenssia koettiin opittavan 
toiseksi vähiten ja siihen liittyviä taitoja myös samalla koetiin kaivattavan yli-
opisto-opinnoista toiseksi eniten. Työelämälähtöisyyteen liitettäviä analyysiyksi-
köitä mainittiin 12 kertaa. Tämän geneerisen kompetenssin haastatteluvastauk-
sissa tuli kohtalaisen hyvin esiin koettu tietoisuus työmarkkinoiden muutoksista 
ja vaatimuksista, ja tätä kuvattiin usein suhteessa omiin taitoihin ja pärjäämiseen, 
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joten myös metakognitiiviset elementit korostuivat opiskelijoiden haastatteluvas-
tauksissa. Teoriaosuudessa esitelty ajatus kilpailun lisääntymisestä työmarkki-
noilla tulee myös jokseenkin esiin vastauksissa, jossa kuvattiin sivuainevalintojen 
merkitystä työnsaannin kannalta sekä oman osaamisen suhdetta työmarkkinoi-
den vaatimuksiin. Opiskelijat olisivat haastatteluiden ja kyselylomakevastauksien 
perusteella toivoneet saavansa yliopistokoulutuksesta kattavampaa ymmärrystä 
työmarkkinoista ja työelämästä. Helsingin yliopisto ei kuitenkaan näiden vastaus-
ten perusteella ole keskittänyt opetusta tähän, tai opetus on ”ulkoistettu” vapaa-
ehtoiseksi urapalveluihin opetukseen osallistumiseksi tai harjoittelujaksoksi. Kui-
tenkin myös harjoittelujakso jakoi paljon mielipiteitä sekä haastatteluissa että jat-
kokyselyssä. Osa kannattaa pakollista harjoittelua kaikille, sillä se on joidenkin 
vastaajien mukaan hyvä tapa testata uravaihtoehtoja, kun taas toiset kokivat har-
joittelujakson tarjoavan epärealistisen ja ruusuisen kuvan oikeasta työstä.  
 
Kenties pakollista työelämäkoulutusta tulisi järjestää osana jokaista opintosuun-
taa, sillä Kavanagh & Drennan (2008) tutkimuksen mukaan työnantajat edellyttä-
vät edes jonkinasteista ymmärrystä työelämästä ja liiketoimintatietoisuutta (busi-
ness awareness). Myös kyselylomakevastauksissa eräs valmistunut opiskelija to-
tesi, että hänen olisi ollut hyödyllistä osata joitakin tietotyöläisen perustaitoja, ja 
näitä taitoja tulisi sisällyttää osaksi jokaista koulutusohjelmaa edes jossain mää-
rin. Myös Tynjälä ym. (2006) tutkimuksessa havaittiin, että 42 % yliopisto-opiske-
lijoista koki joidenkin kurssien olevan hyödyttömiä, kun taas joihinkin kompetens-
seihin liittyen he olisivat kaivanneet lisää kursseja. Aiemmat tutkimukset osoitta-
vat, että opiskelijoilla on käsitys tarvituista työelämätaidoista, mutta painotus tai 
tärkeysjärjestys näiden taitojen välillä eroavat opiskelijoiden näkemyksien ja 
työnantajien vaatimusten välillä (Kavanagh & Drennan, 2008). Tämänkin vuoksi 
ymmärrystä työelämän vaatimuksista olisi hyvä saada lisättyä opiskelijoille työ-
elämäopintojen kautta. 
 
Geneeristen kompetenssien oppimiseen toimintaympäristöön adaptoitumisen 
geneerisestä kompetenssista kiinnitin myös huomiota siihen, että vaikka uudessa 
työelämässä korostetaan yhä enemmän globaaliutta (Young & Chapman, 2010) 
yrittäjämäistä asennetta (Artess & Hooley, 2017; Nikkanen et al., 2014) ja uuden 
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työn katsotaan tapahtuvan yhä enemmän ihmisen ja koneen välimaastossa (Pen-
tikäinen, 2014) vain yksi tämän tutkimuksen opiskelijoita kertoi hallitsevansa tek-
nologiset taidot eikä kukaan puhunut yrittäjyydestä tai yrittäjämäisestä asen-
teesta. Voi toki olla, että hiljattain valmistuneille opiskelijoille nämä asiat olivat niin 
itsestään selviä, että ne jätettiin kokonaan mainitsematta. Tynjälän et al. (2006) 
tutkimuksessa valmistuneet opiskelijat olivat kokeneet oppineensa yliopisto-opin-
noistaan hyvin teknologiataitoja. On joka tapauksessa havaittu, että koulutetut 
tietotyöläiset käyttävät työssään tieto- ja kommunikaatioteknologiaa (Torrent-Sel-
lens et al., 2016), jonka olisi voinut luulla korostuvan tutkimuksessani valmistu-
neiden opiskelijoiden vastauksissa enemmän. 
 
Toimintaympäristöön adaptoitumisen geneerisestä kompetenssista ei myöskään 
korostunut Helsingin yliopiston generalistialojen opiskelijoiden keskuudessa kan-
sainvälinen asennoituminen, mikä on tutkimuskirjallisuudessa (Casner-Lotto & 
Barrington, 2006; Strijbos et al., 2015; Young & Chapman, 2010) mainittu kes-
keiseksi työelämätaidoksi. Valmistuneiden opiskelijoiden kyselyssä muulla kuin 
omalla äidinkielellä toimiminen koettiin haastavaksi. Globaalissa toimintaympä-
ristössä toimimista voisi oppia esimerkiksi vaihto-opiskelun kautta, mutta pitäisikö 
Helsingin yliopiston keskittyä vielä vahvemmin tarjoamaan mahdollisuuksia niille, 
jotka haluavat kansainvälistyä ilman vaihto-opiskelujaksoa? Esimerkiksi kansain-
välisiä vierailijoita tai muiden maailman huippuyliopistojen verkkokursseja voitai-
siin hyödyntää paremmin opetuksessa. 
 
Olennaisimpia löydöksiä tässä tutkimuksessa on ollut opiskelijoiden kokemukset 
heikohkosta viestinnän ja vuorovaikutuksen geneeristen kompetenssien oppimi-
sesta, näiden samojen geneeristen kompetenssien kaipaamisesta, sekä siitä, 
että tämä sama kompetenssiluokka aiheuttaa eniten haasteita työelämässä. Löy-
dökseni olivat samankaltaisia Teichlerin (2007) sekä Tynjälän ja kollegoiden 
(2006) löydöksien kanssa; vaikka sosiaalisia taitoja tarvitaan kaikilla aloilla, joihin 
heidän tutkimuksissaan valmistuneet opiskelijat työllistyivät, ei näistä taidoista 
saa tarpeeksi harjoitusta yliopisto-opintojen aikana. Löytämäni tulokset viestin-
nän ja vuorovaikutuksen geneeristen kompetenssien oppimisesta kuitenkin eroa-
vat Iksam et al. (2012) tutkimuksen tuloksista, jossa kysyttiin kyselylomakkeella 
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opiskelijoiden käsityksiä omista sosiaalisista taidoistaan, jotka tässä tutkimuk-
sessa opiskelijat itse arvioivat hyviksi. Erot saattavat johtua erilaisista yliopisto-
kohtaisista oppimisympäristöistä; kun tässä tutkimuksessa opiskelijat jäivät kai-
paamaan yliopisto-opinnoistaan esimerkiksi esiintymistaitoja, niin Iksam et al. 
(2012) tutkimuksessa todettiin esiintymisten olevan yleinen menetelmä opetuk-
sessa. Vaikka tutkimuksessani opiskelijat eivät ottaneet kantaa siihen, oliko esiin-
tyminen yleinen opetusmenetelmä, niin monet kokivat jääneensä kaipaamaan ky-
seistä taitoa. Haastatteluvastauksissa ilmeni ryhmätyötaitojen sisällyttämisen 
opetukseen tuntuvan keinotekoiselta, mikäli ryhmätöitä ylipäätään kuului opetuk-
seen. Lisäksi monet kokivat viestinnän ja vuorovaikutuksen geneerisestä kompe-
tenssista haasteelliseksi verkostoitumisen työelämän toimijoiden kanssa, ja yli-
opistolta oltaisiin kaivattu lisää tähän kuuluvia taitoja ja opetusta. Verkostoitu-
mista käsittelevät opinnot voisivat olla hyvä idea myös siksi, että aiempien tutki-
muksien mukaan opintojen aikainen verkostoituminen edistää opiskelijoiden työl-
listymistä (Nykänen & Tynjälä, 2012). 
 
Mielenkiintoinen havainto oli myös se, että monet opiskelijat korostivat haastat-
telussa sekä seurantakyselyvastauksissa sitä, että opetushenkilökunnan kanssa 
on vaikea kommunikoida. Heikko osaaminen viestinnän ja vuorovaikutuksen ge-
neerisestä kompetenssista voi kulminoitua muihinkin geneeristen kompetenssi-
luokkien osa-alueisiin, kuten metakognition ja toimintaympäristöön adaptoitumi-
sen kehittymiseen. Heikko vuorovaikutusosaaminen saattaa vaikuttaa työllistet-
tävyyteen ja työelämässä menestymiseen hyvinkin voimakkaasti, sillä akateemi-
nen tietotyö on kollektivoitunutta, ja tätä voidaan pitää myös yleisenä työn tren-
dinä; tehdäänhän työtä yhä etenevissä määrin erilaisissa tiimeissä (Benders & 
Van Hootegem, 1999; Huusko 2003; Kuittinen, 2007; Nyhagen & Baschung, 
2013; Pyöriä, 2006). Opinto-ohjaus ja tietoisuus työelämästä voidaan nähdä 
myös kuuluvan osaksi yliopiston kommunikaatio-osaamista. Työelämänäkökul-
maa voitaisiin ottaa mukaan esimerkiksi palautteenantoon; arvioidaanhan mo-
nissa työelämäorganisaatiossakin tiimien suoriutumista sanallisesti yksilöllisten 
arvosanojen antojen sijaan. Ylipäätään olisi tärkeää, että opiskelijoiden kokemuk-
set yliopistohenkilökunnan kanssa kommunikaatiosta saataisiin positiivisim-
maksi, sillä aiemmat tutkimukset osoittavat, että ne opiskelijat, jotka saavat 
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enemmän palautetta opintojensa etenemisestä ja opinnoistaan, ovat tyytyväi-
sempiä ja sitoutuneempia opintoihinsa (Komarraju, Musulkin, Bhattacharya, 
2010; Plecha, 2002), joka olisi luonnollisesti myös yliopisto-organisaation etu. 
Keskeisin suositukseni tutkimukseni perusteella olisi Helsingin yliopiston opetuk-
sen kehittäminen viestinnän ja vuorovaikutuksen geneerisen kompetenssin sa-
ralla. Kommunikaatiotaidot ovat erityisen tärkeitä valmistuneelle opiskelijalle, sillä 
heti hakiessaan töitä nämä taidot testataan työhaastattelussa (Iksam et al., 
2012). Mikäli yliopiston vastuu olisikin joidenkin näkökulmien mukaan työelämä-
taitojen opetuksen sijaan yksinomaan tieteenteko, tulisi silti sosiaalisia taitoja 
opettaa, sillä niitä tarvitaan myös tutkijan työssä. Esimerkiksi rahoituksen etsimi-
nen sekä ryhmän toimintaan vaikuttaminen ja esiintyminen tulivat kaikki osiltaan 
esiin haastavina elementteinä niiden opiskelijoiden keskuudessa, jotka valmistut-
tuaan päätyivät tutkimusuralle. Kenties, mikäli yliopisto puuttuisi tämän taidon 
opetukseen jo perustutkinto-opiskelijoiden kohdalla, eivät nämä asiat tuntuisi niin 
haasteellisinta työelämässä, olipa tämä tuleva työelämä sitten tutkimusala tai jo-
kin muu ura. Pahimmassa tapauksessa puutteellisesta sosiaalisten taitojen osaa-
misesta kehittyy osaamattomuuden kierre: opiskelijat, joista osasta tulee myö-
hemmin tutkijoita, jäävät yliopistolle ja päätyvät opetustehtäviin. Heidän viestin-
nän ja vuorovaikutuksen osaamisensa on heikkoa, sillä näihin taitoihin ei ole kos-
kaan kiinnitetty tarpeeksi huomiota. Tämä taas vaikuttaa tulevien yliopistosuku-
polvien osaamiseen näiden taitojen suhteen. Tämä tuleva sukupolvi kokee, että 
opettajien kanssa on hankala kommunikoida, ja tämän kommunikaation puutteen 
vuoksi he eivät itsekään opi taitoja tarpeeksi kattavasti yliopisto-opinnoissaan. 
Näin ollen monestakin syystä tämä kierre olisi hyvä katkaista, ja tutkijuus, eten-
kin, jos siihen sisältyy opettamista yliopistossa, tulisi nähdä sosiaalisia taitoja 
vaativana ammattina. Myös aiempi tutkimus on suositellut samaa, esimerkiksi Ik-
sam et al. (2012) ehdottavat, että luennoitsijoiden tulisi kiinnittää erityistä huo-
miota opiskelijoiden viestinnän ja vuorovaikutuksen geneeristen kompetenssien 
oppimiseen, ja näiden opettelua tulisi sisällyttää enemmän opetukseen. Luen-
noitsijoiden tulisi myös tarjota rakentavaa palautetta opiskelijoiden esiintymisistä 




6.4.2 Generalistien yliopisto-opiskelun ominaiset piirteet ja siirtymä työ-
elämään 
 
Ensimmäistä työpaikkaansa etsivän nuoren aikuisen voi olla haastavaa päästä 
kiinnittymään työmarkkinoille (Hämäläinen & Tuomala, 2013), etenkin kun työn-
antajasektorin odotukset ovat korkealla (Kavanagh & Drennan, 2008). Tässä tut-
kimuksessa osa valmistuneista yliopisto-opiskelijoistakin koki haasteelliseksi 
työllistymisen ja työn pätkittäisyyden. Myös Rouhelo (2008) on kuvannut omassa 
tutkimuksessaan akateemisen työttömyyden ja hakeutumisen omaa koulutus-
taan vastaamattomaan työhön olevan kasvussa, vaikkakin tässä tutkimuksessa 
yli puolet generalisteista oli päätynyt oman alansa mukaiseen akateemiseen työ-
hön. Tutkimuksessani muutamat opiskelijat kuvasivat haastatteluissa oppimisen 
itsesään olevan syy yliopisto-opintojen aloittamiselle, mutta merkittävästi suu-
rempi osa toivoi opinnoistansa työllistymistä johonkin ammattiin. 
 
Opiskelijat kuvasivat paikoitellen kokemuksiaan oppimisestaan ikään kuin ristirii-
taisesti uuden ja vanhan yliopiston väliin sidottuina, mikä tulee esiin myös teo-
riakirjallisuudesta. Yliopistokoulutus elää nähdäkseni uuden ja vanhan ajan vä-
lissä, ja voitaisiin myös sanoa sen elävän murroksessa (Fukahori, 2014; Rinne & 
Jauhiainen, 2012). Yliopistokoulutuksesta puhuttaessa voidaan jopa kyseen-
alaistaa se, onko yliopistojen tehtävä ylipäätään valmistaa opiskelijoita työelä-
mään, vaikkakin tutkimuksessani ilmeni opiskelijoiden toive työelämäkeskeisyy-
den lisäämisestä ja myös työllistymisen haasteellisuuden kokemukset. Vaikka yli-
opiston tehtäväksi miellettäisiinkin tieteenteko, kaikki opiskelijat eivät valmistuttu-
aan tähtää tutkimusammatteihin (Taulu, 2018), joten kenties tästä syystä tutki-
muksessani opiskelijoiden näkökulmasta geneeristen kompetenssien oppiminen 
ja työelämään valmistaminen olisi toivottava lisä yliopistokoulutukseen. Omassa 
tutkimuksessani tarkastelin oppimisen kokemuksia akateemisessa ympäristössä 
opittavien geneeristen kompetenssien näkökulmasta. Geneeristen kompetens-
sien ja yleisten työelämätaitojen välinen ero näyttäytyykin kenties ennen kaikkea 
kontekstissa; vaikka taidot olisivat samankaltaisia, kuten Nykänen & Tynjälä 
(2012) esittävät, niiden käyttökohde ja merkitys ovat eriäviä opiskelussa ja työ-





Mikäli yliopistossa opittavat taidot eroavat opiskelijoiden mukaan työelämässä 
opittavista taidoista, mikä yliopistokoulutuksessa kiinnostaa ja miksi sinne hakeu-
dutaan? Yliopiston perustehtävien lisäksi yliopistokoulutuksen tarjoamat yksilölli-
set merkitykset ovat murroksessa muuttuvien työmarkkinoiden vuoksi. Erään-
laista toimintaympäristöön adaptoitumista kuvattiin myös generalistialan opiske-
lijoiden haastatteluvastauksissa, joissa tuli ilmi tapa hankkia akateemisen koulu-
tuksen kautta lisäpätevyyksiä oman työmarkkina-aseman turvaamiseksi, ja tä-
män kuvattiin tuovan myös itsevarmuutta kilpailussa pärjäämiseen. Toisaalta on 
esitetty, että tällainen tapa haalia lisäkvalifikaatioita nostaa työmarkkinoiden vaa-
timuksia entisestään (Väisänen ym., 2015). Osa generalisteista kuvasi ymmärtä-
vänsä sen, ettei heidän koulutuksensa ole tarkoitus valmistaa spesifiin ammattiin, 
mutta joitakin generalisteja tuntui jossain määrin ahdistavan se, ettei koulutuksen 
kautta saada tiettyä ammattia. Kenties tämä ahdistus liittyy siihen, että perintei-
sesti spesifin substanssiosaamisen on ajateltu olevan avain korkeaan asemoitu-
miseen työmarkkinoilla (García-Aracil & Van der Velden, 2008). Lisäksi yksi val-
mistuneista opiskelijoista mainitsi haastavaksi työnantajien ennakkoasenteet ge-
neralisteja kohtaan.  
 
Osa opiskelijoista korosti haastatteluaineistossa koulutuksen tarjoavan henkistä 
pääomaa ja mahdollisuuden itsensä kehittämiseen ja he korostivat oppimisen it-
sessään olevan yliopistokoulutuksessa tärkeää. Toisaalta myös jotkut kuvasivat 
yliopiston merkitystä välinearvollisesti. Perinteisesti korkeakoulututkinto onkin ol-
lut avain korkea-asteiseen työhön, vaikkakin nykyaikana merkitys ei ole enää niin 
suoraviivainen (García-Aracil & Van der Velden, 2008). Nähdäkseni näillä gene-
ralistialojen opiskelijoilla yliopisto-opiskelu näyttäytyi haastatteluissa elinikäisen 
oppimisen ideaalin molemmista dimensioista. Jatkuva itsensä haastaminen ja ke-
hittäminen voi olla itseisarvo ja palkitsevaa kuten myös aiemmissa tutkimuksissa 
on todettu: Kavanagh & Drennan (2008) tutkimuksessa jatkuva oppiminen oli 
opiskelijoiden mielestä kaikkein tärkein työelämätaito. Toisaalta tutkimuksessani 
kävi ilmi, että ihmiset voivat kokea yliopistokoulutuksen ja siihen liittyvät muut 
asiat kuten sivuainevalinnat lähtökohtaisesti sen kautta, miten saadaan maksi-
moitua oma kilpailuetu työmarkkinoilla. Nämä molemmat eri näkökulmat tulevat 
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hyvin esiin myös teoriakirjallisuudessa (Elfert, 2015; Gokunskii et al., 2016; Pant-
zar 2013; Saari, 2016; Teichler, 2007).  
 
Joitain generalisteja tuntui tässä tutkimuksessa huolestuttavan oma osaamistaso 
suhteessa työmarkkinoiden vaatimuksiin, vaikka yleisesti ottaen generalisteilla 
on sellaisia yleispäteviä taitoja, jotka voisivat auttaa tulevaisuuden työelämään 
kiinnittymisessä (van Laar et al., 2017); kukaan kun ei voi tarkkaan ennustaa, 
millaista on tulevaisuuden työ. Tutkimukseni vastauksien perusteella vaikuttaisi 
siltä, että tässä tutkimuksessa generalistit ovat työllistyneet hyvin eli kenties tämä 
joukko tutkimukseen osallistuneista on omannut tarvittavat työelämätaidot työllis-
tymisen ja työllistettävyyden kannalta. Mielenkiintoinen jatkotutkimusidea voisi to-
sin olla se, ovatko näiden työllistyneiden opiskelijoiden työnantajat tyytyväisiä 
näiden generalistien geneerisiin kompetensseihin. Aiempi yhdysvaltalaistutkimus 
osoittaa, että työnantajien näkökulmasta vain neljänneksellä nelivuotisen college 
-tutkinnon käyneellä on erinomaiset geneeriset kompetenssit viestinnän ja vuo-
rovaikutuksen, kriittisen ajattelun ja ongelmanratkaisun osa-alueista (Casner-
Lotto & Barrington, 2006). 
 
6.4.3 Yhteenveto keskeisistä suosituksista ja jatkotutkimusaiheista 
 
Tutkimukseni perusteella voin esittää muutaman ehdotuksen, kuinka Helsingin 
yliopiston tarjoamaa koulutusta generalisteille (ja miksei muidenkin alojen opis-
kelijoille) voitaisiin kehittää. 
 
1. Helsingin yliopisto voisi pohtia palautejärjestelmiensä tehostamista tai 
muuttamista paremmin opiskelijoiden metakognitiota tukevaan suuntaan 
tai sitten järjestää opetusta oppimaan oppisen ja opiskelustrategioiden 
teemoihin liittyen. Valmistuneet opiskelijat nimesivät toiseksi eniten haas-
teita metakognitioon ja toimintaympäristöön adaptoitumiseen liittyviin tee-
moihin. Metakognitioon liittyvät haasteet liittyivät kaikki oman työskentelyn 
organisointiin, kuten itsesäätelyyn, ajankäytön hallintaan ja sopivien stra-
tegioiden valintaan esimerkiksi projektihallinnan näkökulmasta, tavoittei-
den asettamiseen sekä suunnitteluun, mutta vain yksi valmistunut opiske-
lija kertoi kyselylomakevastauksissa varsinaisesti jääneensä kaipaamaan 
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metakognition kehittämiseen liittyviä taitoja yliopisto-opinnoiltaan. Kenties 
tämä on merkki juuri metakognitiivisten taitojen opetuksen lisäämisen tär-
keydestä; opiskelijoiden tulisi tunnistaa osaamisensa ja ne asiat, joita he 
vielä eivät osaa. 
 
2. Aiemman tutkimuksen mukaan (Kavanagh & Drennan, 2008) työnantajat 
edellyttävät edes jonkinasteista ymmärrystä työelämästä ja liiketoiminta-
tietoisuutta, ja opiskelijat myös jäivät toivomaan vankempaa työelämätie-
toisuutta opinnoistaan. Helsingin yliopisto onkin isossa koulutusohjelma-
uudistuksessaan pyrkinyt ottamaan tämän asian huomioon. Jokaiseen 
opinto-ohjelmaan voitaisiin lisätä harjoittelun lisäksi opintoja, jossa esite-
tään kyseisen generalistialan uranäkymiä ja mahdollisia väyliä oman alan 
työpoluille, ja näitä tietoja opiskelijat voisivat hyödyntää vaikka sivuaineva-
linnoissa. Myös työelämässä vaadittuja geneerisiä kompetensseja olisi 
hyvä käydä läpi näissä uraopinnoissa. 
 
3. Yliopisto-opetuksen tulisi vahvemmin keskittyä tarjoamaan teoreettisille 
aiheille käytännön soveltamiseen liittyviä tehtäviä, mikäli mahdollista. Jos 
yliopisto kannustaisi vahvemmin opiskelijoita kokeilemaan ja testaamaan 
teoriaa käytäntöön, tätä kautta syntyvät innovaatiot toisivat parhaimmil-
laan rahoitusta myös yliopistolle. 
 
4. Viestinnän ja vuorovaikutuksen geneerisen kompetenssin osaamista tulisi 
kehittää. Opintojen aikainen verkostoituminen edistää opiskelijoiden työl-
listymistä (Nykänen & Tynjälä, 2012), joten olisi hyvä, jos myös kurssi-
suunnittelussa tuettaisiin verkostoitumisen kehittymistä esimerkiksi yritys-
vierailuiden kautta. Lisäksi esiintymistä tulisi lisätä opetuksessa. Opetus-
henkilökunnan tulisi olla helposti tavoitettavissa ja halukkaita kohtaamaan 
opiskelija sekä antaa heille tukea ja palautetta opinnoista suoriutumisesta. 
 
Mielestäni tämän tutkimuksen pitkittäistutkimusasetelma on erityisen mielenkiin-
toinen, ja olisi kiinnostavaa tutkia geneeristen kompetenssien kehittymistä työ-
elämän kontekstissa. Etenkin koetun oppimisen ja aktuaalisen osaamisen väli-
nen suhde on kiintoisa. Ovatko näiden generalistialojen opiskelijoiden käsitykset 
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omasta osaamisestaan muuttunut - nyt toivottavasti vielä kauemmin - työelä-
mässä toimittua johonkin suuntaan? Entä ovatko näiden työllistyneiden opiskeli-
joiden työnantajat tyytyväisiä näiden valmistuneiden generalistiopiskelijoiden ge-
neerisiin kompetensseihin? Tämän tutkimuksen keskeistä teemaa eli viestinnän 
ja vuorovaikutuksen taitoja Helsingin yliopistossa voisi olla kiinnostava tutkia 
myös kvantitatiivisesti laajalla kyselylomaketutkimuksella. Näin voitaisiin esimer-
kiksi selvittää, arvioivatko kaksi ryhmää, opiskelijat ja opettajat, omiansa ja toisen 
ryhmän sosiaalisia taitoja samoin arvosanoin vai ovatko näkemykset sosiaalisten 
taitojen osaamisista eriäviä. 
 
Pro-gradu -tutkielmani valmistumisen aikoihin yliopisto-opetuksen suhde työelä-
mään on erittäin ajankohtainen aihe. Helsingin yliopiston Yliopistopedagogiikan 
keskuksessa on juuri alkanut tutkimushanke liittyen opettajien työelämäpedago-
giseen osaamiseen. Tarkoituksena on kartoittaa opettajien työelämäpedagogista 
osaamista kyselyn avulla sekä järjestää heille koulutusta, esimerkiksi siihen liit-
tyen, miten työelämätaitoja voi integroida kursseille. Ensimmäinen koulutus on 
tarkoitus pitää keväällä 2019 ja hankkeessa ollaan parhaillaan aloittamassa ky-
selytutkimusta. Samankaltainen tutkielma hankkeen päättymisen jälkeen olisikin 
kiintoisaa tehdä, jotta voitaisiin tutkia, miten opettajien työelämäpedagoginen 
osaaminen näyttäytyy eri koulutusohjelmien opetuksessa. Opiskelijoiden osaa-
misen ja työelämävaatimusten suhde on mielestäni aina ajankohtainen aihe, jota 
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TDK ja pääaine:  
Opintojen aloitusvuosi:  
Harjoittelu suoritettu:  
Työssäkäyntiopintojen aikana:  
 
OSA 1 OPPIMINEN YLIOPISTOSSA  
Mitä oppiminen on?  
  
  
Kuvaile, miten yleensä opiskelit yliopistossa?  
  
  
Mikä opiskelussa oli tärkeää?  
  
  





OSA 2 TYÖSSÄKÄYNTI OPINTOJEN AIKANA  
Minkälaista työtä olet tehnyt opintojen aikana?  
  
-alaa vastaava vai muu työ  
  
  
Kuinka paljon olet työskennellyt opintojen aikana?  
Miksi olet tehnyt töitä opintojen ohella?  
  
  
Miten koit työssäkäynnin opintojen aikana?  
  
Miten se vaikutti opiskeluusi?  
  -estänyt, edistänyt  
  
Koitko  stressiä  työn  ja  opiskelun  yhteensovittamisesta? 
 kuormittavuus, aikatauluttaminen/ajanhallinta  
  






Miten ja millaisissa tilanteissa olet oppinut tällaisia valmiuksia tai taitoja?  
  
 
Koetko, että opiskeluaikaisesta työstä on ollut hyötyä opinnoissasi?  
  
  
Koetko, että opiskeluaikaisesta työstä on hyötyä valmistumisen jälkeen/ myö-
hemmin työelämässä?  
  
  
Jos opiskelija ei ole käynyt töissä opintojen ohella:  
Minkälaisia syitä sinulla on, ettet ole tehnyt työtä opintojen aikana?  
Onko sinulla opintoja edeltävää työkokemusta?  
  
  
OSA 3 YLEISTEN TYÖELÄMÄVALMIUKSIEN KEHITTYMINEN YLIOPISTO-
KOULUTUKSEN AIKANA  
Yliopisto-opintojen pitäisi kehittää sellaisia taitoja, joita tarvitaan erilaisissa työ-
tehtävissä ja erilaisissa työyhteisöissä. (esim. ongelmanratkaisutaidot, kriittinen 
ajattelu, yhteistyö- ja vuorovaikutustaidot)  




Millaisilla kursseilla tai tilanteissa tällaisia taitoja/valmiuksia opetettiin tai ne ke-
hittyivät?  
  -tutkimusmenetelmäopinnot?  
   - harjoittelu?  
  




Onko taidoista ollut hyötyä yliopisto-opinnoissasi? Mitä ja miten?  
  
  
Olisitko kaivannut lisää mahdollisuuksia taitojen oppimiselle yliopistossa? Millai-
sia?  
  
OSA 4 SIIRTYMINEN TYÖELÄMÄÄN/NYKYINEN TYÖ  
Oletko tällä hetkellä töissä?  
  
Ei tällä hetkellä töissä:  
20.a) Olet nyt siirtymässä työelämään. Mitä ajattelet siirtymisestä tällä hetkellä? 
Helppoa, vaikeaa?  
  
  
Olisitko kaivannut tukea tai apua opintojen loppuvaiheessa/siirtymävaiheessa 






Koetko, että sinulla on riittävät valmiudet toimia työelämässä?  
  
  
 23 Miten hyvin yliopisto antoi valmiuksia työelämään?  
entä muu työkokemus?  
  
  
Onko sinulla luottavainen tunne siitä, että pystyt ymmärtämään ja oppiminaan 
vaikeimmatkin  
  työhön liittyvät asiat?  
  
  
Uskotko, että pärjäät/menestyt hyvin työelämässä?  
  
SIIRRY OSAAN 5 TYÖELÄMÄSSÄ OPPIMINEN  
  
Siirtynyt työelämään:  
16 b) Olet siirtynyt työelämään. Miten siirtyminen yliopistosta työelämään sujui?  
Miten sait töitä?  
  




 17.Koetko, että opiskeluaikaisella työllä on merkitystä tai hyötyä nykyiseen työ-
hön. Millaista?  
  
  




Koetko, että sinulla on riittävät valmiudet toimia työelämässä?  - yliopistosta saa-
dut vai muualta  
  
  
- Oletko tyytyväinen yliopistokoulutukseen?  
  
Onko sinulla luottavainen tunne siitä, että pystyt ymmärtämään ja oppiminaan 
vaikeimmatkin  
  työhön liittyvät asiat?  
  
  
Uskotko, että pärjäät/menestyt hyvin työelämässä?  
  
Jos vielä mietit sitä siirtymävaihetta, niin olisitko kaivannut tukea tai apua opinto-






OSA 5 TYÖELÄMÄSSÄ OPPIMINEN MYÖHEMMIN/TULEVAISUUDESSA  
  
Millainen merkitys oppimisella ja itsensä kehittämisellä on sinulle tulevaisuu-
dessa nyt opintojen   




Luuletko, että oppiminen on erilaista työelämässä kuin yliopistossa?  
  
  
Luuletko, että sinun tulee muuttua oppijana ollessasi työelämässä?  
  
  
Jos mietit lähitulevaisuuteen parin vuoden päähän, niin minkälaista työtä sä ha-





Kiitos haastattelusta!  
Tutkimuksen tarkoituksena on seurata maisteriksi valmistuneita työelämään noin 
1-1,5 vuotta valmistumisen jälkeen.  









Seurantakysely maisteriksi valmistuneille 
 
Osallistuit väitöskirjatutkimukseeni vuonna 2013 ja ilmoitit halukkuuteesi osallis-
tua seurantatutkimukseen. Pyydän sinua nyt miettimään vuonna 2013 suoritta-
maasi maisterin tutkintoa ja vastaamaan seuraaviin kysymyksiin ja väittämiin, 
jotka koskevat valmistumisen jälkeistä työhistoriaa, yleisiä työelämävalmiuksiasi 
sekä yleistä tyytyväisyyttäsi tutkintoosi ja alaasi. Lomakkeen huolellinen täyttä-
minen vie sinulta aikaa noin 15-20 minuuttia. Palautteesi on erittäin arvokasta 
tutkimukselle, koska seurantatutkimuksia työelämään siirtymisestä on tehty vä-
hän, ja tiedon avulla yliopisto voi kehittää opintoja ja palveluja työelämään siirty-
misen helpottamiseksi. 
Kyselyssä kysytään nimeäsi, jotta vastauksesi voidaan yhdistää aiempiin vas-
tauksiisi. Tämä on erittäin tärkeää tutkimuksen onnistumisen kannalta. Vain minä 
pääsen näkemään nimesi. Kaikki vastaukset käsitellään anonyymisti ja luotta-
muksellisesti. Lisäksi tulokset raportoidaan siten, ettei yksittäistä vastaajaa voida 
tunnistaa. 
Mikäli sinulla on jotain kysyttävää tutkimuksesta, voit ottaa minuun yhteyttä. 
Yhteistyöstä kiittäen, 
Tarja Tuononen, tohtorikoulutettava  




TAIDOT JA VALMIUDET 
Haastattelussa valmistumisesi jälkeen keskustelimme yliopisto-opintojen anta-
mista yleisistä työelämävalmiuksista. Mieti nyt valmiuksiasi tällä hetkellä ja vas-
taa seuraaviin kysymyksiin. 
 
1. a) Mitkä ovat mielestäsi tärkeimmät yliopistossa oppimasi taidot ja valmiudet, 








Teen mahdollisesti myöhemmin myös haastatteluja tutkimukseeni liittyen. Mikäli 
voit osallistua tutkimushaastatteluun, jätäthän tähän yhteystietosi, niin otan si-
nuun yhteyttä. Kiitos jo etukäteen, osallistumisesi on erittäin arvokasta! Annan 
mielelläni lisätietoja tutkimuksesta (tarja.tuononen@helsinki.fi). 
 
Yhteystiedot (nimi, puhelinnumero, sähköposti) 
KIITOS VASTAUKSISTASI JA ARVOKKAASTA PANOKSESTASI TUTKIMUKSEENI! 





1 . b) Miksi yllämainitsemasi taidot ja valmiudet ovat mielestäsi tärkeimpiä? 
1 . c) Mitä olisit vielä kaivannut yliopisto-opinnoissa? 
2 . Millaisia haasteita olet kohdannut työelämässä? Kerro esimerkki tai esimerkkejä. 
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LIITE 3. Esimerkki yksilötason kompetenssikuvaajista mainittujen opituksi koet-
tujen kompetenssien mukaan. 
 
 
 
 
 
